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SOMMAIRE 
À leur arrivée à l'école, en début de scolarisation, bon nombre d'élèves 
présentent certaines difficultés d'adaptation et de comportement. Les enseignants! 
sont souvent appelés à travailler avec des élèves présentant des différences marquées 
aux plans social, cognitif et affectif, ce qui génère parfois des difficultés 
relationnelles. Cette diversité des groupes-classes à laquelle les enseignants doivent 
faire face a été le point de départ du questionnement ayant conduit à cette recherche. 
Le constat de cette problématique a conduit à une évidence: il est impératif 
de travailler sur le groupe, sur sa potentialité, sur l'apport de sa force auprès des 
individus qui le composent. Bien que plusieurs expériences d'interventions sur le 
groupe aient déjà été menées, une nouvelle avenue, intuitive et issue du vécu 
expérientiel, la musique, nous est apparue comme une solution possible à cette 
problématique. Si, grâce à la musique, il est possible d'amener les élèves à mieux se 
définir en tant que groupe, peut-on alors penser que la musique puisse favoriser le 
développement d'une identité de groupe? Quelles sont les manières d'intervenir, en 
utilisant la musique, les plus susceptibles de développer une identité de groupe chez 
des élèves en début de scolarisation? 
Pour mener à terme cette étude, des interventions faites à partir de la 
musique ont permis d'observer les élèves en situation de groupe. Ces interventions 
ont eu lieu, au quotidien, auprès de quatre groupes d'élèves du 1er cycle, de 
l'automne 2006 à l'automne 2007. De plus, les données expérientielles recueillies par 
l'enseignante chercheuse au cours des deux années antérieures à cette recherche ont 
également été retenues. Dans certains cas, l'expérimentation aura servi à confirmer 
certaines intuitions avancées par la chercheuse. 
Cette étude a permis de constater que c'est en misant sur le processus de 
maturation du groupe qu'il est possible de développer un sentiment d'identité. Si, par 
la musique, on accroît chez les enfants leur capacité de communiquer, de collaborer, 
de se conformer aux normes, de s'autoréguler et de résoudre leurs conflits, il est 
possible aussi d'observer le développement du sentiment identitaire, et ce, à travers 
ses différentes dimensions. 
Le tenne enseignant sera utilisé pour désigner les deux sexes, sans discrimination, et dans le seul 
but d'alléger le texte. 
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Cette étude a permis également de comprendre la façon dont la musique 
exerce un ascendant sur le groupe. C'est en agissant sur chacun des enfants, dans son 
lien aux autres, que la musique agit sur le groupe. La musique doit d'abord interpeller 
l'individu, lequel interagit par la suite de façon signifiante avec les autres. Au fil des 
interactions se développe une entité qui devient supérieure à celle de chaque individu. 
La musique exerce un pouvoir lorsqu'elle est porteuse d'images, d'évocations, 
d'histoires collectives auxquelles les enfants s'identifient. 
Cette recherche revêt un caractère particulier en ce sens qu'elle suggère un 
moyen d'action ou d'intervention qui évoque la notion de plaisir: la musique. Elle 
fait appel aux harmonies musicales pour créer une harmonie de groupe. Puisque la 
musique est à la portée de tous, que son accès y est facile, cette recherche peut 
suggérer aux enseignants une nouvelle façon de développer la potentialité du groupe, 
porteur d'unité, auquel les élèves s'associent. Le groupe devient alors un catalyseur, 
un support aux différents apprentissages, aux diverses expériences vécues en classe. 
, 
TABLE DES MATIERES 
SOMMAIRE ............................................................................................................... 3 
DÉDICACE .............................................................................................................. Il 
REMERCIEMENTS ............................................................................................... 12 
INTRODUCTION .................................................................................................... 13 
PREMIER CHAPITRE - LA PROBLÉMATIQUE ............................................ 15 
1. RÉCIT PERSONNEL AU REGARD D'UN QUESTIONNEMENT ................................... 15 
1.1 Voie déjà tracée ....................................................................................... 15 
2. CONTEXTE PROFESSIONNEL........ ..... ............ ................. ............ ..... ....... ............. 16 
2.1 Une nouvelle porte s'ouvre ..................................................................... 17 
2.2 L'impact croissant de la musique: porte d'entrée affective ................... 19 
3. LA MUSIQUE ...................................................................................................... 20 
3.1 La musique: élément de cohésion sociale .............................................. 21 
3.2 La musique et le groupe-classe ............................................................... 22 
3.3 La musique: élément unificateur du groupe ........................................... 23 
4. LA RECHERCHE .................................................................................................. 25 
4.1 Le but de la recherche ............................................................................. 25 
4.2 Question spécifique et objectifs de recherche ......................................... 26 
5. LIMITES DE LA RECHERCHE ................................................................................ 26 
DEUXIÈME CHAPITRE - CADRE THÉORIQUE ............................................ 28 
1. LE GROUPE ........................................................................................................ 29 
1.1 Définition et caractéristiques ................................................................... 29 
1.2 Conditions et facteurs dynamisants ......................................................... 30 
1.3 Types de groupes ..................................................................................... 32 
1.4 Le groupe-classe ...................................................................................... 33 
1.5 Indices de maturation du groupe ............................................................. 33 
2. L'IDENTITÉ ........................................................................................................ 37 
2.1 Identité personnelle ................................................................................. 38 
2.2 Identité de groupe .................................................................................... 39 
2.3 Dimensions d'une identité de groupe ...................................................... 41 
6 
3. LA MUSIQUE ...................................................................................................... 44 
3.1 La fonne : un ensemble cohérent ............................................................ 45 
3.2 Les composantes: le rythme, la mélodie ................................................ 47 
3.3 Les genres musicaux ............................................................................... 48 
3.4 La musique et le cerveau ......................................................................... 49 
3.5 Le cerveau et les émotions ...................................................................... 51 
3.6 Représentation émotionnelle de la musique ............................................ 53 
4. RÉSUMÉ DES CONCEPTS ...................................................................................... 55 
TROISIÈME CHAPITRE - MÉTHODOLOGIE ................................................ 57 
1. ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE ...................................................................... 58 
1.1 Recherche appliquée dans une approche qualitative ............................... 58 
1.2 Enjeu de recherche .................................................................................. 59 
1.3 Méthode d'enquête et logique inductive ................................................. 59 
1.4 Population de recherche .......................................................................... 61 
1.5 Techniques de collecte de données ......................................................... 61 
2. ÉTAPES DE LA RECHERCHE INTERVENTION ........................................................ 63 
2.1 Étape 1 : Diagnostic empirique de la situation problématique ................ 66 
2.2 Étape 2 : Choix des outils d 'interventions ............................................... 66 
2.3 Étape 3 : Plan d'intervention continu ...................................................... 67 
2.4 Étape 4 : Interventions / outils - collecte de données ............................. 67 
2.5 Étape 5 : Projet unificateuf. ..................................................................... 67 
2.6 Étape 6 : Analyse des données, description des changements ................ 68 
2.7 Étape 7 : Connaissances issues du projet.. .............................................. 68 
2.8 Étape 8 : Critique de l'intervention et recommandations ........................ 68 
3. L'ÉCHÉANCIER ................................................................................................... 69 
QUATRIÈME CHAPITRE - INTERVENTIONS / OUTILS 
COLLECTE DE DONNÉES .............................. 71 
1. LA CHANSON ..................................................................................................... 71 
1.1 La chanson à texte.. .... .... ..... ...... ................ ..... ... ..... ..... ..... ....... ............. ... 71 
1.1.1 Démarche pédagogique: chanson à texte ...................................... 72 
1.1.2 Interventions : chanson à texte...................................................... 74 
7 
1.2 La chanson d'intentions .......................................................................... 76 
1.2.1 Démarche pédagogique: chanson d'intentions ............................. 76 
1.2.2 Interventions: chanson d'intentions .............................................. 77 
2. LA MUSIQUE INSTRUMENTALE ........................................................................... 78 
2.1 Le contenu ............................................................................................... 78 
2.1.1 Démarche pédagogique: musique instrumentale .......................... 79 
2.1.2 Interventions: musique instrumentale ........................................... 80 
3. LA RYTHMIQUE CORPORELLE ............................................................................. 81 
3.1 Contexte d'utilisation .............................................................................. 81 
3.1.1 Démarche pédagogique: la rythmique corporelle ......................... 82 
3.1.2 Interventions: la rythmique corporelle .......................................... 82 
4. PROJET UNIFICATEUR : UN PAYS SANS MUSIQUE ................................................ 84 
4.1 Contexte de réalisation ............................................................................ 84 
4.2 Processus de réalisation ........................................................................... 85 
5. ENTREVUES DE RECHERCHE ............................................................................... 86 
CINQUIÈME CHAPITRE - ANALYSE DES DONNÉES / 
DESCRIPTION DES CHANGEMENTS ............ 87 
1. CHANSONS À TEXTE ........................................................................................... 88 
1.1 Affirmation collective ............................................................................. 89 
1.2 Rôle de leader: adhésion à la cause commune ....................................... 90 
1.3 Initiatives: sentiment de contrôle ........................................................... 91 
1.4 L'école et la maison: mouvement circulaire ........................................... 92 
2. LA CHANSON D'INTENTIONS ............................................................................. 94 
2.1 Double entrée du message ....................................................................... 94 
2.2 Identification au « nous » ........................................................................ 95 
2.3 Effet mobilisateur .................................................................................... 95 
2.4 Qualités relationnelles accrues ................................................................ 96 
3. LA MUSIQUE INSTRUMENTALE ........................................................................... 96 
3.1 Passeport d'entrée ................................................................................... 96 
3.2 Repère affectif. ........................................................................................ 98 
3.3 Intention annoncée: propulseur de l'action ............................................. 98 
3.4 Expression verbale: reconnaissance de sa spécificité ............................ 99 
3.5 La musique: travail de l'inconscienL ..................................................... 99 
8 
3.6 Préséance du rythme sur la mélodie ...................................................... 100 
3.7 Couleur instrumentale: influence sur le type d'évocation .................... 101 
4. LE RYTHME .................... ...................... .. .......................................................... 101 
4.1 La folle machine: coopération / valorisation ........................................ 101 
4.2 Ma place dans le groupe: portrait d'une réalité .................................... 101 
4.3 Rythme collectif: conjugaison des forces ............................................. 105 
5. UN PAYS SANS MUSIQUE .................................................................................. 105 
5.1 Interventions intensifiées: effet cohésif ............................................... 105 
5.2 Histoire commune: gestation d'un sentiment d'identité ........................ 108 
6. PORTRAIT DIAGNOSTIQUE......... .......... .................... .......... .......... ..... ................ 109 
SIXIÈME CHAPITRE - CONNAISSANCES ISSUES DU PROJET .............. III 
1. ANALYSE DES OBJECTIFS .... .............. ............ ........................ ............ ........ ....... 111 
1.1 Premier objectif: cibler les interventions les plus contributives .......... III 
1.2 Deuxième objectif: comparer l'impact « acteur /auditeur » ................. 112 
1.3 Troisième objectif: vérifier différentes constructions musicales ......... 113 
1.4 Question spécifique ..... ............. ...... ....... ............... ........ ................... ...... 114 
2. CRITIQUES ET RECOMMANDATIONS ................................................................. 115 
2.1 Critiques ................ .......... .............. ...................... ............ ............ .......... 115 
2.2 Recommandations ............ .............. ............... ............... ....... ......... ......... 115 
2.3 Propositions de recherche ..................................................................... 116 
CONCLUSION ....................................................................................................... 117 
RÉFÉRENCES BIBLIOGRAPHIQUES ............................................................. 119 
ANNEXE A - UN PAYS SANS MUSIQUE .... .................................... ............ ........ ....... 122 
ANNEXE B - GRILLES D'OBSERVATIONS ................................................................ 129 
ANNEXE C - MUSICOGRAPHIE - ŒUVRES INSTRUMENTALES ................................ 137 
ANNEXE D - RÉPERTOIRE DE CHANSONS ............................................................... 140 
ANNEXE E - LETTRES AUX PARENTS / ENGAGEMENT ÉQUIPE DE RECHERCHE ........ 144 
ANNEXE F - VERBATIM - ENTREVUES ÉLÈVES / QUESTIONNAIRE PARENTS .......... 148 
LISTE DES TABLEAUX 
Tableau 1 Une organisation pédagogique différente.. ...... ..... ................... ... ......... 18 
Tableau 2 Concepts et dimensions de la question de recherche ... ........... .... ....... . 28 







des membres du groupe ............... ........................................................ 43 
La musique: dimensions retenues aux fins d'observation .... .......... .... 45 
Perception de la musique par les deux hémisphères du cerveau. ........ 49 
Traitement de l'information par les deux hémisphères du cerveau ..... 50 
Technique de collecte de données en lien avec le groupe ................... 62 
Paillé (2005) : étapes de la recherche intervention.. ..... ..... ..... .......... ... 64 
Étapes de la recherche intervention en lien avec le contenu 
et les moyens utilisés ........ ............ .. . ... ........ .... .... . ..... .......... ...... ... ..... ... 65 
Tableau 10 Échéancier ............................................................................................ 70 
Tableau Il Outils utilisés, leurs composantes et leurs fonctions ..... ............ ... ....... 72 
Tableau 12 Constats dégagés au regard des outils d'interventions .......... .............. 87 
Tableau 13 Grille d'observation: la folle machine .............................................. 102 
Tableau 14 Un pays sans musique: écarts entre les indices ciblés, 






LISTE DES FIGURES 
Pourcentage d'utilisation des services spécialisés ............................... 22 
Le groupe: une entité dynamique ........................................................ 32 
Orientation méthodologique .... ... ... .... .... ........... ..... ..... ........... ...... ..... ... 57 
Les différents déterminants au regard du phénomène étudié .... ..... ..... 60 
Ma place dans le groupe ...................................................................... 83 
DÉDICACE 
À ma famille, 
Premier groupe auquel je me suis identifiée, et qui m'a permis de 
comprendre le pouvoir de la conjugaison des forces de chacun. 
Première source d'inspiration: par elle, j'ai su que la musique pouvait créer 
une entité forte, supérieure à chacun de nous. 
REMERCIEMENTS 
Je remercie Monsieur Richard Robillard, mon directeur de recherche, qui a 
cru en ce projet et qui a généreusement accepté de m'accompagner au cours de cette 
aventure. Merci Monsieur Robillard pour avoir si bien tenu la barre. 
À cette équipe extraordinaire, cette équipe cycle qui est devenue l'équipe de 
recherche, auprès de qui je trouvais toujours soutien, conseils, réconfort, complicité, 
et avec qui j'ai vécu cette belle folie qui continue à travers les amitiés développées, 
Merci Jean-Robin April, 
Merci Louise Jodoin, 
Merci Lucie Durocher, 
Merci Danielle Charbonneau, 
À ma sœur et mon frère qui, avec leur bagage respectif de chercheurs, m'ont 
ouvert leur maison et surtout leur cœur afin d'alimenter, soutenir et faire cheminer ma 
réflexion, 
Merci Ginette, Merci Hermel, 
À ma lectrice et supportrice, mon alter ego, qui m'a prêté une oreille 
attentive et encouragée depuis les premiers balbutiements jusqu'à l'énoncé final, 
Merci Francine, 
À Jocelyne et Joceline, toutes deux «œil de lynx », à qUI aucune règle 
typographique et grammaticale n'échappe, 
Merci à vous deux, 
À tous mes proches, qui, parfois, n'ont plus été proches, mats ont su 
comprendre et surtout se rapprocher après mes moments de réclusion; 
À tous ces groupes d'élèves qui se sont inscrits sur la ligne du temps et qui 
m'ont donné la force de croire et permis d'actualiser mes convictions; 
À tous les parents d'élèves qui m'ont accueillie, secondée et qui, en me 
témoignant leur reconnaissance, m'ont donné la motivation nécessaire pour faire de 
cette route un chemin pour l'avenir; Merci. 
INTRODUCTION 
L'homme a toujours senti le besoin de vivre en groupe et, instinctivement, il 
a compris les bénéfices qu'il pouvait en retirer. De la nécessité de survie jusqu'à la 
quête d'un pouvoir toujours plus grand, il a construit tout au long de l 'histoire son 
rapport aux autres. C'est à la fois dans ce rapport avec les autres et dans son rapport 
avec lui-même que l'homme a cherché à se définir, à définir son identité personnelle 
tout en faisant l'expérience d'une identité collective. 
Le terme identité, tel que nous le verrons dans le cadre théorique, englobe 
à la fois la notion du « soi» et celle « des autres ». Cela suggère l'idée des besoins. 
Est-il possible de satisfaire, d'une part, les besoins individuels, tout en se 
préoccupant, d'autre part, des besoins collectifs? Les besoins de l'un prévalent-ils sur 
les besoins de l'autre? Dans un monde où la pédagogie se préoccupe principalement 
de l'individu dans sa singularité d'apprenant, peut-on miser sur le groupe comme 
entité forte pour soutenir chaque individu dans son unicité et l'amener vers une pleine 
réalisation? 
Par ailleurs, c'est à travers le rythme que l'homme a livré ses premiers 
messages, s'accordant ainsi avec la nature qui exprime « en mesure» les cycles de la 
vie. Cette présence constante du rythme, à l'origine de toutes les formes de musique, 
nous a conduits à cette interrogation: pourquoi ne pas communiquer à l'aide du 
langage musical afin de mieux se définir dans un lien d'interdépendance avec les 
autres? Pourquoi ne pas utiliser la musique pour permettre à des élèves en bas âge 
d'interagir afin de développer un lien d'appartenance? 
Cette relation entre le pouvoir du groupe, son développement identitaire et le 
pouvoir unificateur de la musique nous est apparu comme une piste d'exploration 
intéressante. C'est pour cette raison que nous avons mis en relation ces trois concepts. 
Nous savons que la musique peut générer une énergie groupale. Cependant, nous 
chercherons à comprendre comment la musique peut agir ou influer s1!r le groupe afin 
qu'elle puisse contribuer au développement de son identité. Pour ce faire, nous 
examinerons de près les différentes manières d'intervenir avec la musique. Nous 
observerons également les réactions du groupe lorsqu'il agit comme acteur, c'est-à-
dire lorsqu'il chante ou fait de la rythmique, et lorsqu'il agit comme auditeur, c'est-à-
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dire lorsqu'il écoute de la musique. Enfin, nous tenterons de repérer les constructions 
musicales qui interpellent davantage les enfants. 
La première grande partie de ce document traitera de la problématique de 
recherche en lien avec le vécu expérientiel de la chercheuse. Puis, les concepts clés de 
la question spécifique de recherche seront définis au regard de la littérature parcourue 
ainsi que la méthodologie ayant permis d'actualiser ce cheminement. La deuxième 
grande partie du document sera consacrée à la chronique des interventions réalisées 
au cœur même de cette recherche, puis un regard analytique sera porté sur les 
observations et données recueillies aux fins de cette étude. 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
1. RÉCIT PERSONNEL AU REGARD D'UN QUESTIONNEMENT 
Dès ma petite enfance, la musique a tenu une place privilégiée dans ma vie. 
Les chansons, accompagnées par le piano de mon père, revêtaient toujours un 
caractère de fête et de récompense. Ces moments mémorables s'actualisaient en 
famille, entité forte à laquelle chaque membre souscrivait en mettant à contribution 
ses savoirs et son engagement au bien-être collectif. Cette expérience familiale sera le 
point de départ de mon questionnement sur le phénomène de groupe et de son lien à 
la musique. D'ailleurs, Richard (1994) mentionne bien que la première cellule du 
groupe restreint, concept qui sera défini au deuxième chapitre, c'est la famille. 
C'est par l'intermédiaire du piano que la musique est entrée dans ma vie et 
qu'elle s'est présentée comme modèle unificateur. Le piano d'alors ne pouvait pas 
soliloquer. Il appelait d'emblée le partage, la proximité des regards, les mains des 
petits dans celles des grands, l'harmonie, la quiétude. Le piano nous a toujours 
accompagnés au fil des saisons et des années, s'imposant comme rassembleur, nous 
unifiant dans les joies comme dans les peines. Il était aussi les mots, alors que nous 
étions trop peu loquaces pour exprimer sentiments ou émotions. La musique des 
chansons permettait de renforcer un lien d'appartenance et de construire notre identité 
de groupe, une famille. Ces traces, laissées au fil du temps, auront probablement fait 
surgir l'intérêt pour cette recherche. 
1.1 Voie déjà tracée 
Cet environnement musical dans lequel j'ai baigné a infléchi la route que 
j'allais suivre plus tard. On pourrait penser qu'il s'agissait alors d'une simple 
transmission d'intérêt, mais le sens que prenait la musique pour moi était davantage 
relié aux émotions qu'à une tradition. En effet, ces moments étaient tellement 
précieux qu'il me semblait qu'aucune autre forme de récompense ne pouvait procurer 
le bien-être affectif qu'offrait la musique, en l'occurrence le piano. J'étais convaincue 
qu'il n'y avait pas de métier plus grand et plus noble que celui de musicien. Je n'ai 
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donc jamais eu à prendre de décisions quant à mes projets d'avenir: ils étaient 
clairement définis au fond de moi et j'y suis demeurée fidèle. 
Alors que j'étais étudiante au baccalauréat en musique, mes sentiments se 
sont transformés. D'un état de bien-être ressenti dans mon enfance, je passais à un 
état d'angoisse et d'anxiété tributaire du contexte scolaire. Je me suis donc, peu à 
peu, éloignée de mes assises premières, ne comprenant plus vraiment la part du rêve 
et celle de la réalité dans ma démarche. Une première phase d'étude terminée, je me 
retrouvais, pour la première fois, avec des décisions importantes à prendre. La 
musique ne représentant plus l'idéal de vie souhaité, je me suis donc résignée à 
poursuivre en pédagogie. Le terme résignée convient parfaitement bien au contexte, 
parce que le métier de pédagogue n'avait jusqu'alors suscité aucun intérêt pour moi. 
C'est un peu par dépit que j'ai fait mes premières armes comme professeur de 
musique plutôt que comme musicienne. 
2. CONTEXTE PROFESSIONNEL 
Dès mon premier contact avec le milieu de la pédagogie, mon regard s'est 
transformé. J'ai d'emblée été interpellée et, très vite, le point de vue du pédagogue 
s'est imposé comme réponse possible à des questionnements et à un désir de création. 
Puis, au fil du temps, je me suis intéressée davantage à la pédagogie qu'au métier de 
musicien. 
Durant mes premières années de carrière, à titre de professeur de musique, je 
me suis occupée d'animation pédagogique auprès de collègues. Par la suite, je me 
suis intéressée aux autres formes d'art pour finalement occuper un poste de 
conseillère pédagogique. Après avoir exercé cette fonction pendant quelques années, 
j'ai décidé de retourner dans l'enseignement, cette fois à titre de titulaire de classe. Je 
me disais qu'il n'y avait probablement pas de meilleur endroit pour exercer à fond le 
métier de pédagogue. L'expérience m'a confirmé qu'il n'y avait pas de meilleure 
tribune pour expérimenter, auprès d'un même groupe d'élèves, toutes les facettes de 
la pédagogie. Je rêvais de faire de ma classe une communauté d'apprentissage où le 
monde des arts et plus particulièrement celui de la musique serviraient de leitmotiv à 
tous les apprentissages. Très vite, j'ai réalisé qu'il y avait un écart entre le rêve et la 
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réalité. La pression ressentie devant les eXIgences des programmes d'études 
m'éloignait peu à peu de mes rêves. Même si j'arrivais, malgré tout, à faire vivre 
des expériences artistiques aux élèves, l'apport d'une telle démarche sur le 
développement des autres compétences n'apparaissait pas toujours évident. 
En dépit des contraintes pédagogiques, la musique est toujours venue 
ponctuer mon enseignement de moments forts. C'est à travers la musique que se sont 
inscrits les souvenirs les plus marquants de mon expérience comme titulaire de 
classe. C'est à travers la musique également que se sont vécues les manifestations 
émotives les plus porteuses de sens pour ce qui est de l'unité de groupe et de 
l'ouverture aux autres. C'est en faisant revivre ces images, avec en toile de fond la 
musique, que mon esprit s'est ouvert à d'autres intentions qui devaient forcément me 
mener plus loin. 
2.1 Une nouvelle porte s'ouvre 
Au printemps 2003, un collègue2 est venu me proposer de réfléchir avec lui 
sur le projet d'une classe« différente ». La pensée de monter un projet qui permettrait 
de réviser les structures déjà existantes, de faire sauter des murs autant réels que 
symboliques, de travailler en partenariat avec un collègue motivé et, de surcroît, 
musicien, de mettre en place une pédagogie basée sur une approche constructiviste, 
me paraissait l'occasion souhaitée de relever un nouveau défi. Dès les premières 
rencontres avec ce collègue, j'étais engagée de cœur, de corps et d'esprit. 
Le point de départ du projet a consisté à modifier physiquement les lieux. Le 
tableau 1 (p. 18) présente une synthèse de l'organisation pédagogique décrite dans ce 
qui suit. Une classe a été agrandie puis subdivisée en différents centres 
d'apprentissage ou aires d'activité et un coin particulier pour chacune des disciplines 
suivantes a été aménagé: mathématiques, sciences, lecture, écriture, informatique, 
théâtre et arts plastiques. Tout le matériel a été regroupé dans chaque aire 
d'apprentissage afin d'en faire bénéficier l'ensemble des élèves. Quant à la deuxième 
classe, elle a conservé son statut initial pour des enseignements plus dirigés. 
2 Enseignant de 1'" année du 1er cycle avec qui la chercheuse a mis en place l'organisation 
pédagogique différente (tableau 1). Cet enseignant fait également partie de l' équipe de recherche. 
Tableau 1 
Une organisation pédagogique différente 
1 grand groupe de 46 élèves : 2 enseignants 
2 sous-groupes: groupe A, groupe B 
2 locaux ou classes: 1 classe« régulière », 1 classe« ateliers» 
Classe régulière 
Responsable: 2 enseignants 
Pour qui? Groupe A / Groupe B 
Aménagement physique: 
- Pupitres disposés en équipes 
- Coin rassemblement 
Classe ateliers 
Responsable: 2 enseignants 
Pour qui? Groupe A / Groupe B 
Aménagement physique: 
- 9 aires d'activités différentes: 
sciences, arts, lecture, écriture, 
mathématiques, informatique, 
théâtre / centre d'écoute, jeux 
- Coin rassemblement 
- Coin aménagé en permanence dans 
chaque aire d'activités (tables, 
matériel, outils, etc.) 
- Piano (à proximité du coin 
rassemblement) 
Activités: Activités: 
- Enseignement collectif (lecture, écriture, - Ateliers (centres d'apprentissages) 
mathématiques) 
- Travail en projets - Travail en projets 
Organisation pédagogique 
Élèves partagent leur temps entre les 2 locaux 
~~ :=:=~ 
Changement de locaux après chaque période 
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Depuis le début de ce projet, les élèves de 1 re année ont deux professeurs 
qu'ils côtoient chaque jour. Au cours d'une journée, les élèves se promènent d'une 
classe à une autre, tantôt pour vivre une activité dite collective, tantôt pour appliquer, 
en centres d'apprentissage, les notions travaillées dans un autre contexte. C'est en 
vivant dans le cadre de cette nouvelle structure organisationnelle que l'idée est venue 
d'introduire un support musical pour accompagner les nombreux déplacements des 
enfants. 
À leur arrivée à l'école, bon nombre de nos élèves présentent déjà certaines 
difficultés d'adaptation et de comportement. C'est pourquoi il est nécessaire de 
développer des approches multiples, flexibles et surtout « dynamiques» en ce sens 
qu'elles puissent se transformer au rythme des besoins et des conditions de pratique. 
C'est pourquoi la mise en place de cette organisation pédagogique « différente» 
apparaissait une nécessité. 
Les grands jalons d'une nouvelle organisation pédagogique, une fois posés, 
ont permis de dégager une idée directrice: faire en sorte que les enfants développent 
en bas âge leur autonomie et leur leadership dans un contexte motivant et ouvert aux 
différences. Pour ce faire, les enfants ont été placés, aussi souvent que possible, dans 
un contexte de résolution de problèmes, les amenant ainsi à faire des choix et à 
prendre des décisions. 
Au fil du temps, cette expérience s'est enrichie de réflexions, de discussions, 
de réorganisations, de lectures, etc. De plus, des ramifications ont pris naissance chez 
les enseignants de deuxième année, si bien que c'est maintenant en équipe cycle que 
le cheminement se poursuit afin de chercher réponse à des questions. C'est dans cette 
quête que, petit à petit, une place grandissante a été accordée à la musique au sein des 
activités quotidiennes. 
2.2 L'impact croissant de la musique: porte d'entrée affective 
C'est en intégrant la musique au quotidien scolaire des élèves que des 
changements ont été constatés, sans toutefois pouvoir les nommer ou les identifier de 
façon précise. Il a été remarqué, notamment, que la composante émotionnelle de la 
musique pouvait favoriser une ouverture affective entre l'enfant et l'enseignant. Suite 
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à cette observation, une place importante a été peu à peu réservée à la musique dans 
cette approche pédagogique. Puisqu'un certain nombre d'élèves présentent des 
troubles du comportement associés ou non à des difficultés d'apprentissage, nous 
avons pensé que la musique pouvait servir à la fois de catalyseur et de moteur à la 
création de liens d'appartenance au groupe. 
Au cours des dernières années, des chansons ont été répertoriées puis 
proposées aux élèves dans des démarches et des contextes d'utilisation variés. Par le 
biais de ces activités, l'émergence de toutes sortes de comportements et d'émotions a 
été remarquée, sans vraiment en comprendre les liens de causalité. C'est à partir de ce 
répertoire, acquis par les élèves au fil du temps, que les bases de cette recherche ont 
été construites. Par extension, les autres formes d'art se sont imposées d'elles-mêmes 
et ont été mises à contribution à travers certains projets unificateurs. Les arts 
plastiques, le théâtre et la danse se sont graduellement introduits, se greffant ainsi à la 
musique, pour symboliser ou actualiser l'imaginaire collectif des élèves. Au 
quatrième chapitre, le processus ayant conduit à la réalisation d'un projet unificateur, 
le conte musical, est présenté de façon explicite. 
3. LA MUSIQUE 
La musique est universelle. De tout temps, elle a joué un rôle important dans 
les sociétés et s'est retrouvée au cœur de l'histoire. Les civilisations, de toutes les 
époques, ont chanté, dansé, joué avec différents objets naturels ou fabriqués pour 
communiquer, s'exprimer et partager. La musique a été associée à toutes les 
manifestations de la vie. Que l'on se réfère aux civilisations les plus anciennes où la 
musique avait le pouvoir d'apaiser les dieux, d'accompagner les cérémonies 
incantatoires et les rituels religieux, ou que l'on remonte dans le temps avec les 
grandes civilisations orientales et occidentales, l 'histoire démontre bien le rôle 
important attribué à la musique. 
Bien qu'elle soit universelle, chaque musique est unique de par son genre, 
son style, sa forme et sa structure. La musique vit et fait vivre. Tel le battement du 
coeur, elle est associée à cette pulsation marquant à la fois la régularité et la mesure 
du temps. Elle fait partie du quotidien, autant celui de l'individu que celui du groupe, 
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et accompagne très souvent le propos ou le geste du moment. La musique suscite des 
émotions, et on retrouve chez elle une correspondance entre ces émotions et le 
caractère qui la distingue. Les grandes époques qui ont marqué l 'histoire de l'art, 
notamment celle de la musique, révèlent les caractéristiques particulières associées à 
chacune d'elles. À titre d'exemple, la musique de l'époque baroque se distingue de 
celle de l'époque classique ou encore de celle de l'époque romantique. En effet, «une 
pièce classique a une structure nettement définie [ ... ]. Par contre, une pièce roman-
tique dépend d'une forte expression émotionnelle. » (Sadie et Latham, 1990, p. 200) 
Malgré le fait que chaque époque ou chaque style de musique possède ses 
particularités, une même œuvre peut véhiculer toutes sortes d'émotions et agir 
différemment sur l'auditeur selon le contexte ou l'utilisation que l'on en fait. C'est en 
observant la pluralité du contenu émotif de la musique et les réactions qu'elle suscite, 
que nous nous questionnons sur l'impact qu'elle peut avoir auprès d'élèves en début 
de scolarisation. 
3.1 La musique: élément de cohésion sociale 
Isabelle Peretz (1999), neuropsychologue et professeure au Département de 
psychologie de l'Université de Montréal, croit que les habiletés musicales servent 
d'ancrage au langage. Selon elle, la musique sert d'élément unificateur et renforce la 
cohésion sociale. Elle mentionne que les parents utilisent souvent la chanson comme 
mode de communication avec les bébés. Elle ajoute également l'importante accordée 
à la musique lors d'événements politiques, sportifs ou religieux. 
Selon Lafortune et Mongeau (2002), l'apprentissage est d'abord un acte 
social et affectif. Les enseignants doivent donc instaurer dans leur classe un climat 
social et affectif propice au bon développement des compétences chez leurs élèves. 
Si l'apprentissage est un acte social et affectif, et que la musique joue un rôle 
important dans la cohésion sociale, la musique ne pourrait-elle pas également jouer 
un rôle dans le développement de relations harmonieuses entre pairs, ou dans le 
développement d'une identité de groupe chez des enfants en début de scolarisation? 
Tel est notre postulat de recherche. 
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3.2 La musique et le groupe-classe 
Depuis quelques années, et notamment dans le milieu de travail où s'est 
poursuivie cette recherche, il a été observé que les groupes-classes3 présentent une 
grande hétérogénéité. Des écarts sont constatés entre les élèves d'un même groupe-
classe aux plans social, cognitif et affectif. 
Figure 1 
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Le portrait des groupes-classes sur lesquels porte cette étude montre qu'il y a 
un pourcentage important d'élèves ayant besoin de l'un ou de l'autre des services 
suivants: orthopédagogie, psychologie, psychoéducation, plan d'intervention adapté 
à des fins comportementales. Des différences sont également notées quant aux 
milieux socioéconomiques des élèves. La figure 1 présente le portrait des groupes-
classes ayant fait l'objet de la recherche. Ce portrait fait état des statistiques 
3 Le terme groupe-classe sera utilisé tout au long de cette recherche pour désigner l'ensemble des 
enfants appartenant à une même cohorte d'élèves au cours d'une année scolaire. 
23 
recueillies dans le cadre du plan de réussite pour l'année 2006-2007. Le portrait des 
groupes-classes du préscolaire a également été présenté, puisque ces derniers ont 
formé la clientèle d'élèves pour l'année 2007-2008. 
L'expérience démontre que les écarts aux plans social, cognitif et affectif 
s'expriment dans les différents savoirs, c'est-à-dire dans les savoirs, les savoir-être et 
les savoir-faire. Au même titre que le terme métacognition est utilisé pour parler du 
développement des savoirs et des savoir-faire, il importe de parler de rnétaémotion 
pour parler du développement des savoir-être. Lafortune et Mongeau (2002) 
définissent ce terme comme la compréhension qu'un enfant a de ses émotions. Ces 
auteurs expliquent « qu'il existe une relation entre la compréhension que l'enfant a 
des émotions et sa popularité auprès d'autrui, d'une part, et ses comportements 
sociaux, d'autre part». (p. 18) «C'est lorsque l'élève est analphabète sur le plan 
émotionnel que ses savoir-être relationnels sont déficitaires.» (Ibid., p. 22) 
L'alphabétisme émotionnel est défini par la compréhension de la «nature (émotions 
de base, émotions mixtes), des causes (externes, souvenirs, désirs, croyances, morale) 
et des possibilités de contrôle de l'expression et du ressenti émotionnel (contrôle de 
l'apparence d'une émotion, contrôle du ressenti émotionnel»). (Ibid., p. 22) 
Notre préoccupation principale, dans le cadre de cette recherche, est celle du 
groupe. Comment peut-on aider les élèves à développer des habiletés sociales tout en 
structurant leur identité dans une démarche de groupe? Peut-on miser sur le 
développement émotionnel du groupe? Si les élèves sont amenés à décrire des 
émotions et à en nommer la cause, seront-ils plus habiles à mieux les maîtriser? La 
musique, de par sa composante émotionnelle, pourrait-elle exercer un certain pouvoir 
sur le groupe et favoriser la structure de son identité? 
3.3 La musique: élément unificateur du groupe 
Nous avons tous déjà ressenti, lors d'expériences diverses, le pouvoir 
unificateur de la musique. À titre d'exemple, pensons aux rassemblements 
spontanés autour d'un musicien ou d'un groupe de musiciens. Rappelons également 
les expériences de chansons entonnées en chœur pour soutenir une activité ou une 
tâche collective. Peut-on partir de ce postulat pour établir une relation entre la 
musique et son pouvoir sur le groupe? Il y a toutefois un écart entre le pouvoir 
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potentiel et la façon dont ce dernier est exercé pour mener au phénomène 
d'identification à un groupe. 
La musique traduit, à travers la sensibilité des artistes qui la font vivre, des 
passions, des aspirations, une charge émotive de toute importance. Elle est 
probablement, de par son langage expressif, une forme d'art des plus accessibles 
permettant à l'homme d'élever son âme et de souscrire à des sentiments nobles. Voici 
le témoignage éloquent d'une amie4 en guise d'appui à ces propos. 
Je n'oublierai jamais le concert que Lisa Minelli a donné à la Place 
des Arts, il y a de cela fort longtemps. Alors que de sa voix 
puissante et de sa présence scénique toute théâtrale elle amorçait la 
« fameuse» finale de la chanson New York N ew York, j'ai ressenti, 
de concert avec quelques milliers d'autres personnes, une émotion 
inégalée, générée par un moment exceptionnel. D'un seul mouve-
ment, non prémédité ni convenu comme lors d'une ovation ou d'un 
rappel, la Place des Arts s'est levée. Le cœur de la foule battait à 
tout rompre, scandait le crescendo musical. Nous n'étions plus une 
foule de spectateurs, mais une nouvelle entité. Nous étions 
solidaires et identiques dans notre réponse spontanée à l'émotion. 
Nous étions littéralement transportés par la charge affective, par 
l'énergie de l'artiste et par celle de la musique jouée par l'orchestre. 
Une sorte de puissance, d'exaltation nous habitait, nous transportait. 
Je m'en souviens encore, et je le raconte toujours avec le même 
frisson. Il ne m'était jamais arrivé, dans ma courte vie d'alors, de 
ressentir collectivement une même chose, au même moment. Voilà 
que ce que j'avais ressenti seule, à l'écoute des chansons 
précédentes du spectacle, prenait de la force, s'amplifiait, se 
magnifiait, devenait autre chose. Je vivais pour la première fois la 
connivence dans le plaisir, et la spontanéité de son expression. 
Ce témoignage ne fait-il pas foi de l'existence d'une émotion de groupe, qui 
n'est en rien la somme des émotions individuelles, mais bien l'attribut d'une 
communication parfaite entre deux acteurs, le groupe et l'artiste. Y a-t-il eu pour 
autant communication entre les spectateurs eux-mêmes? 
La musique, de par sa structure et son style, contient-elle des attributs 
particuliers susceptibles d'amener les élèves à comprendre et à décrire la charge 
émotive qu'elle transporte? La musique peut -elle favoriser, chez les élèves, le 
développement d'interactions positives dans le but d'atteindre des objectifs 
4 Témoignage recueilli lors d'une conversation informelle traitant du sujet de recherche. 
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communs, ces deux critères fonnant les assises premières du groupe, concept qui sera 
défini dans le deuxième chapitre. 
Même si certains constats amènent à penser que la musique est un élément 
unificateur, sans qu'il soit possible pour autant de parler d'identité de groupe, nous 
chercherons à comprendre de quelles manières et dans quelles circonstances la 
musique peut aider au développement d'une identité de groupe. Les manifestations du 
groupe seront observées lorsqu'il est à la fois «auditeur» et «acteur» dans le 
tableau musical. Ces deux tennes seront définis au deuxième chapitre. 
4. LA RECHERCHE 
4.1 Le but de la recherche 
Le but de cette recherche est de cerner ou d'identifier des manières 
d'intervenir avec la musique pour qu'elle puisse contribuer au développement d'une 
identité de groupe chez des élèves du 1 er cycle du primaire. Cette intention de 
recherche est née, rappelons-le, du malaise perçu quant à l'hétérogénéité des groupes-
classes et des difficultés relationnelles observées entre ses membres. 
Cette étude amènera à comprendre les caractéristiques du groupe et les 
facteurs qui le dynamisent. Le concept d'identité sera analysé et, par extension, celui 
d'identité de groupe. Le phénomène étudié sera donc celui de l'identité de groupe, 
qui sera mis en relation avec son détenninant, la musique. 
C'est en misant, selon nous, sur la qualité du groupe en tenne d'entité 
dynamique, et ce, à l'aide de la musique, qu'il sera possible d'installer des assises à 
partir desquelles se construiront les différents apprentissages. Voilà la visée qui sous-
tend implicitement le but de cette recherche. 
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4.2 Question spécifique et objectifs de recherche 
Cette réflexion conduit vers la question spécifique de recherche suivante: 
• De quelles manières peut-on utiliser la musique pour que celle-ci contribue au 
développement d'une identité de groupe chez des élèves du 1 er cycle du primaire? 
Cette question se subdivise en trois sous-questions qUI constituent 
essentiellement les objectifs de recherche: 
• Quelles sont les interventions les plus susceptibles d'aider les élèves dans le 
développement d'une identité de groupe? 
• La musique a-t-elle le même impact sur le groupe lorsque ce dernier est « acteur» 
ou lorsqu'il est« auditeur »? 
• y a-t-il des constructions musicales (formes et structures) qui favorisent 
davantage le développement d'une identité de groupe? 
5. LIMITES DE LA RECHERCHE 
Cette étude, de par son caractère exploratoire, requiert une démarche 
empreinte d'observations, de réflexions, d'auscultations de toutes sortes, dans un 
va-et-vient constant sur un terrain en perpétuelle mouvance. Les données peuvent 
donc être influencées par différentes variables dont il est parfois difficile de tenir 
compte. Bien que, au cours de cette recherche, les enfants aient été placés dans un 
contexte où la présence de la musique était très signifiante, il est malgré tout difficile 
d'isoler parfaitement un circuit indépendant entre la musique et le groupe pour 
identifier une relation causale, et ce, avec certitude. 
L'équipe de recherche est constituée de quatre enseignants du 1er cycle dont 
fait partie la chercheuse elle-même. Malgré le fait que les modalités d'intervention 
aient été présentées uniformément à toute l'équipe de recherche, il est possible que 
« l'effet enseignant» ait pu influencer les résultats obtenus. Nous sommes conscients 
qu'une même intervention, teintée de la personnalité d'un enseignant, puisse prendre 
des directions différentes selon la couleur donnée à l'intervention. 
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Cette recherche se limite à cibler les manières d'intervenir avec la musique 
les plus susceptibles d'apporter une solution à la problématique énoncée. Ces façons 
d'intervenir ont été extraites, d'une part, à partir d'un vécu expérientiel et, d'autre 
part, à partir de la démarche exploratoire de cette recherche. D'autres domaines 
d'intervention, non explorés dans cette étude, pourraient alimenter la question de 




Cette recherche vise à comprendre quelle est la contribution de la musique 
au développement d'une identité de groupe. C'est en cernant les interventions les plus 
susceptibles d'aider au développement d'une identité de groupe qu'il sera possible de 
mieux comprendre l'impact réel de la musique sur le groupe-classe. Ce chapitre traite 
essentiellement des trois concepts-clés de la recherche: le groupe, l'identité et la 
musique. Le tableau 2 présente une synthèse des concepts étudiés en lien avec 
chacune des dimensions retenues. 
En premier lieu, le groupe sera abordé à travers ses caractéristiques, les 
facteurs qui le dynamisent et les principaux indices retenus pour évaluer les signes de 
maturation des groupes-classes expérimentaux. Par la suite, le concept d'identité sera 
défini dans le double sens du Soi et de l'Autre, ce qui conduira vers les principaux 
critères de l'identité de groupe. Dans un dernier temps, le concept de musique sera 
traité au regard de ses deux composantes principales, la mélodie et le rythme qui 
s'actualisent, dans cette recherche, à travers trois genres: la musique vocale 
(chanson), la musique instrumentale et la rythmique corporelle. Le circuit émotionnel 
engendré par la musique fera l'objet de la dernière partie de ce chapitre. 
Tableau 2 
Concepts et dimensions de la question de recherche 
Concepts Dimensions 
Groupe - Caractéristiques 
- Facteurs dynamisants 
- Indices de maturation 
Identité - Identité personnelle 
- Identité de groupe 
Musique - Forme 
- Composantes (mélodie / rythme) 
- Genres (chanson / musique instrumentale / rythmique 
corporelle) 
- Circuit émotionnel 
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1. LE GROUPE 
1.1 Définition et caractéristiques 
Dans cette recherche, le concept de groupe restreint, tel que défini par 
Richard (1994), est uniquement abordé en opposition aux foules, aux classes sociales 
ou aux sociétés. Selon cet auteur, lorsqu'on parle de groupe restreint, il est d'abord 
question de famille, laquelle trouve par la suite des ramifications dans différentes 
cellules de la société tels le milieu scolaire, le monde du travail ou les activités 
sociales. Le terme groupe utilisé tout au long de cette étude fait donc toujours 
référence au groupe restreint. 
« Le groupe n'a pas d'existence en dehors des individus qui le composent. » 
(Côté, et al., 1986, p. 23) Il est évident que le fait de parler d'un groupe va 
indubitablement amener à parler des individus qui le composent. Est-ce qu'un 
rassemblement d'individus constitue nécessairement un groupe? Les groupes ont-ils 
des modèles d'existence bien définis? 
Selon Côté et al. (1986), «un groupe est composé de deux personnes ou plus 
qui ont nécessairement des objectifs communs ». (p. 166) St-Arnaud (1978), quant à 
lui, définit le groupe comme: 
Un champ psychologique produit par l'interaction de trois 
personnes ou plus, réunies en situation de face à face dans la 
recherche, la définition ou la poursuite d'une cible commune; 
interaction de chacune de ces personnes avec cette cible commune, 
et interaction des personnes entre elles. (p. 26) 
Richard (1994) dégage certaines caractéristiques essentielles du groupe 
lesquelles sont ainsi résumées: 
• interaction directe de communication entre tous ses membres. Ces interactions 
peuvent être autant verbales que non verbales comme le regard ou les gestes. 
Tous les membres peuvent entrer en communication avec chacun des autres ou 
avec le groupe dans sa globalité, sans intermédiaire; 
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• objectifs communs partagés dans un lien d'interdépendance. Les individus ont des 
objectifs communs qu'ils partagent et qu'ils vont essayer d'atteindre en 
développant une relation d'interdépendance; 
• champ dynamique en constante transformation. Le groupe s'organise, se structure 
au fil de l'émergence des besoins de ses membres. 
Sur la base de ces caractéristiques, Richard (1994) définit le groupe comme 
suit: «Trois personnes et plus s'organisent en groupe lorsqu'elles éprouvent le 
besoin d'entrer directement en interaction les unes avec les autres en vue de 
poursuivre de façon interdépendante certains objectifs. » (p. 19) 
Ce qui apparaît être un consensus chez les auteurs recensés (Mucchielli, 
2003; Richard, 1994; Côté et al., 1986; St-Arnaud, 1978), c'est que le groupe 
s'articule autour de deux pôles importants: relation entre les membres et perception 
d'une cible commune. 
1.2 Conditions et facteurs dynamisants 
La littérature relève certaines conditions favorables au développement et à 
l'évolution d'un groupe. Pour Côté et al. (1986), les conditions prédominantes à 
l'existence d'un groupe sont les suivantes: interaction entre les membres, 
collaboration pour atteindre l'objectif commun et perception individuelle d'être un 
élément du groupe. Les personnes qui attendent en ligne à la cafétéria ne constituent 
pas un groupe. Par contre, si ces personnes se mobilisent pour réclamer un service 
plus courtois, elles forment alors un groupe. Un groupe n'est pas la somme de ses 
éléments mais bien « la manière dont ces éléments s'agencent et se structurent entre 
eux». (Halpern et Ruano-Borbalan, 2004, p. 125) 
Richard (1994) énonce également des conditions facilitant l'évolution du 
groupe. Ses propos sont ainsi résumés: 
• il importe que les membres se portent volontaires ou acceptent de faire partie d'un 
groupe. Ceux qui sont là par nécessité deviennent parfois des boulets pour le 
groupe qui va essayer de les récupérer sans toujours réussir; 
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• il importe que les objectifs ainsi que les tâches du responsable et des membres 
soient clairement définis afin qu'ils soient bien compris de tous; 
• il importe de favoriser l'échange de réactions entre les membres, l'auto 
observation du groupe; 
• il importe de favoriser ou de permettre la prise de décisions par le groupe. 
Un groupe est une entité dynamique; il prend naissance, se développe et 
meurt. La figure 2 (p. 32) représente le mouvement de la vie d'un groupe. 
Deschamps, Morales, Paez et Worchel (1999) parlent de cycles dans la vie d'un 
groupe. Ces auteurs identifient quatre étapes ou périodes dans la vie d'un groupe. « À 
partir de la formation d'un groupe, ces étapes sont l'identification, la productivité du 
groupe, l'individuation et le déclin du groupe.» (p. 69) Par identification, 
Deschamps et al. (1999) entendent les efforts qui sont mis pour définir les limites du 
groupe, pour établir des relations entre les membres et pour augmenter la cohésion à 
l'intérieur du groupe. À cette étape, les membres considèrent leurs similitudes. Dans 
la phase de productivité, les buts du groupe commencent à se définir, « les membres 
commencent à examiner les différences entre eux [ ... ] susceptibles d'aider le groupe à 
atteindre ses buts ». (Ibid., p. 71) Pendant l'étape d'individuation, « l'accent mis sur 
soi se développe et s'accélère [ ... ] les membres commencent à évaluer leurs 
contributions [ ... ] des sous-groupes apparaissent [ ... ] fondés sur des attitudes, des 
intérêts ou des aptitudes qui peuvent n'avoir aucun lien avec l'activité du groupe ». 
(Ibid., p.72) L'individuation est citée par Edmond (2005) comme un besoin 
identitaire : 
L'individuation est la perception de son individualité comme 
unique, constante et autonome; elle correspond à la forme la plus 
pleine du sentiment d'identité, sentiment qu'a le sujet d'être 
reconnu dans sa singularité, sa différence et sa spécificité dans une 
correspondance entre la conscience de soi et ce que renvoie le 
regard d'autrui. (p. 182) 
La dernière phase dans le cycle d'un groupe, le déclin, est décrite ainsi par 
Deschamps et al. (1999) : « Le déplacement des intérêts vers l'identité personnelle 
chez les membres du groupe est une menace pour l'identité du groupe.» (p. 73) 
Malgré cette phase inévitable qu'est le déclin, la fragmentation du groupe peut 
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donner naissance à d'autres sous-groupes qui eux aussi se développeront en passant à 
travers les différents cycles et ainsi de suite. 
Naissance 
Figure 2 
Entité dynamique Mort 
1 ~(déclin) 
Développement ~ 
(productivité / individuation) 
Le groupe: une entité dynamique 
1.3 Types de groupes 
Différents types de groupes peuvent naître selon les circonstances et le 
contexte dans lesquels se retrouvent des individus. Deux types de groupes retiennent 
notre attention puisqu'il est possible d'appliquer ces modèles à la réalité des groupes-
classes. Il s'agit des types dont parlent Côté et al. (1986) : les groupes formels et les 
groupes informels. « Un groupe formel est un groupe créé intentionnellement [ ... J. On 
y retrouve généralement une structure d'autorité, des statuts déterminés et une série 
de rôles bien définis [ ... J ». (p. 167) Ce type de groupe correspond aux groupes-
classes dans lesquels il y a des structures bien définies, l'attribution de rôles précis et 
la tutelle d'une autorité. À l'intérieur du groupe-classe, le groupe formel peut être 
constitué de sous-groupes. C'est le cas notamment des groupes formés pour le travail 
en projet, le travail d'équipe, les centres d'intérêt ou les ateliers. Quant au groupe 
informel, il est souvent formé à partir de manifestations spontanées. Il « se crée 
naturellement à partir d'interactions, de préférences ou des besoins des individus. Les 
membres y adhèrent volontairement. Ils n'y sont pas nommés comme dans le cas des 
groupes formels ». (Ibid., p. 167) Dans un contexte scolaire, les groupes informels 
prennent vie spontanément, par exemple au moment des récréations ou dans toute 
autre forme de regroupement libre nécessitant la collaboration d'un pair. 
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1.4 Le groupe-classe 
L'adulte choisit souvent d'appartenir à un groupe pour toutes sortes de 
raisons. Côté et al. (1986) mentionnent notamment que l'adulte aime interagir avec 
les autres, s'identifier à une cause, à une idéologie ou à des valeurs; il aime se sentir 
en sécurité en étant soutenu et bien entouré, et il aime être reconnu et apprécié de ses 
pairs. L'enfant, lorsqu'il arrive dans le monde scolaire, partage certains désirs qui 
peuvent être analogues à ceux de l'adulte. Sans faire référence à la littérature, notre 
vécu expérientiel nous amène à penser que l'enfant aime aussi se sentir bien entouré, 
il aime interagir et être apprécié de ses pairs. Il s'agit d'observer les comportements 
des enfants lorsqu'ils sont écoutés, applaudis, reconnus. L'enfant aime confronter sa 
réalité à celle des autres, et il a besoin de vérifier si son vécu trouve écho dans celui 
des autres. Pensons aux besoins qu'ont les enfants de raconter, de se raconter à 
travers leurs expériences. L'expérience similaire d'un autre élève vient à coup sûr 
appuyer une réalité énoncée. 
Bien sûr, tous les enfants d'une même classe sont contraints d'apprendre. 
Mais l'histoire enseigne que cette contrainte sociale sert de cadre ou d'enveloppe 
permettant l'émergence d'une expérience riche de sens et essentielle au 
développement intégral de l'enfant. La vie en classe, après tout, n'est pas une affaire 
d'abnégation. Malgré la contrainte imposée aux enfants par la société, ils 
s'identifient, bon an mal an, à une mission commune qui prend forme dans la classe, 
lieu de communauté d'apprentissage. C'est pourquoi les besoins et désirs individuels 
doivent trouver écho dans le projet du groupe si l'on veut que l'enfant s'y identifie. 
C'est un enjeu de taille auquel l'enseignant est confronté régulièrement. C'est 
seulement une fois que l'enfant atteint un état de bien-être relatif au sein de son 
groupe qu'il accepte de contribuer au développement du groupe ou, du moins, de ne 
pas le saboter. 
1.5 Indices de maturation du groupe 
Pour atteindre le but de cette recherche, qui est de circonscrire les 
interventions en musique les plus porteuses d'effet cohésif sur le groupe, il faut 
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d'abord nommer des comportements observables sur lesquels doivent porter nos 
observations afin d'en vérifier l'évolution. Les auteurs parcourus (Edmond, 2005; 
Halpern et Ruano-Borbalan, 2004; Mucchielli, 2003; Deschamps et al., 1999) 
abordent la maturation d'un groupe sous différents angles. Leurs observations portent 
presque exclusivement sur des groupes formés d'adultes alors que cette recherche 
examine les groupes formés de jeunes enfants. C'est pour cette raison que certains 
indices ont été préférés à d'autres afin d'établir une liste de comportements 
observables spécifiques à cette recherche. Ce choix repose uniquement sur 
l'applicabilité de ces indices à la clientèle cible, les groupes-classes. Ils sont 
présentés, dans ce qui suit, selon un certain ordre hiérarchique établi à la lumière de 
la littérature parcourue et des connaissances issues de la pratique. Ces indices sont au 
nombre de cinq. 
• Capacité de communiquer 
La communication est certainement l'indicateur fondamental de l'émergence 
du groupe. Elle s'inscrit à la fois comme « cause et effet de la vie de groupe. [ ... ] 
C'est par la communication sous toutes ses formes que les membres utilisent et 
développent leurs capacités, leurs ressources pour poursuivre en interdépendance des 
objectifs qu'ils partagent ». (Richard, 1994, p.49) Cet auteur confirme que, sans 
communication entre les membres d'une part, et entre les membres et le groupe 
d'autre part, on ne peut parler de cette entité structurée qu'est le groupe. Toute 
interaction prend appui sur une forme ou l'autre de communication. Or, la musique 
est une forme de communication pouvant susciter différents types d'interactions. « La 
musique est un langage, un langage que chacun comprend sans l'avoir appris. » 
(Rapin, 1969, p. 3) Bien que la musique soit elle-même un langage pouvant véhiculer 
un message particulier, la musique peut également faire émerger d'autres formes de 
communication chez les utilisateurs. 
• Capacité de collaborer et de coopérer 
«La collaboration, qui est la poursuite d'une tâche commune, repose 
fondamentalement sur la communication. » (Richard, 1994, p. 79) Le Nouveau Petit 
Robert (2007) décrit la collaboration comme un «travail en commun ». (p. 463) 
35 
La compétence « coopérer» fait partie des neuf compétences transversales prescrites 
dans le Programme deformation de l'école québécoise (2001). 
La construction de connaissances et de compétences ne peut 
s'effectuer sans la confrontation5 des points de vue et des façons de 
faire, et la réalisation de certains objectifs serait beaucoup plus 
difficile sans la conjugaison des forces de chacun. (p. 34) 
Dans le contexte de classe, il est facile d'observer le critère de coopération, 
puisque notre organisation pédagogique amène les élèves, sur une base quotidienne, à 
effectuer des tâches impliquant la participation et la collaboration des pairs. À titre 
d'exemple, mentionnons le travail en projet, les tâches complexes, les centres 
d'intérêt ou encore les ateliers. C'est dans cette perspective d'ouverture aux autres 
que la musique s'impose d'elle-même. Elle s'actualise sous de nombreuses formes et 
se véhicule à travers différents formats dont celui de l'orchestre. Ce dernier ne se 
présente-t-il pas comme l'un des beaux modèles de coopération? La vie et la couleur 
orchestrale sont tributaires de la communication entre les musiciens. Au même titre 
que les musiciens de l'orchestre interagissent, les chanteurs d'un ensemble vocal 
doivent eux aussi développer une interdépendance pour arriver à un résultat 
harmonieux. C'est pour cette raison que, dans cette recherche, la chanson intervient 
comme facteur de développement identitaire du groupe. 
• Capacité de se conformer aux normes 
«Les normes permettent aux membres de percevoir clairement ce qu'il 
"faut faire" et "ne pas faire", ce qui est désirable et indésirable, ce qui est attendu 
ou rejeté pour fonctionner émotivement ensemble dans la poursuite des buts 
intermédiaires et final du groupe. » (Ibid., p. 126) Les normes procurent des balises 
nécessaires à l'évolution du groupe. Lorsque le groupe «définit les rôles et les 
engagements de chacun, il prend conscience de ses potentialités ». (Mucchielli, 2003, 
p. 97) Pour Mucchielli, c'est le début d'une conscience collective. Une fois que les 
rôles sont compris et acceptés, il devient plus facile pour les membres de respecter les 
exigences relatives aux finalités du groupe. 
5 Le tenne confrontation désigne ici la comparaison des points de vue et des façons de faire. 
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• Capacité de s'autoréguler 
L'autorégulation est définie ainsi par Legendre (2005) : « Principe, ensemble 
des fonctions et processus relatifs au contrôle intrinsèque d'un système complexe qui 
désire maintenir son équilibre ou favoriser son adaptation. » (p. 1170) Cette définition 
renvoie à la notion d'autocontrôle. « Une dimension facile à mesurer et importante 
dans la vie quotidienne réside dans les capacités d'autocontrôle: c'est-à-dire 
l'aptitude à s'engager dans la poursuite d'un objectif sans en être immédiatement 
récompensé.» (André, 2006, p.333) En résumé, cette dimension fait foi d'une 
motivation intrinsèque qui pousse l'individu à s'engager, de façon autonome, dans 
une démarche salutaire pour lui et les autres. 
• Capacité de résoudre ses conflits 
« Pour bon nombre de spécialistes des groupes et des organisations, la 
capacité à (sic) résoudre ses propres conflits et problèmes est un indice que le groupe 
est en bonne santé.» (Richard, 1994, p. 111) Cet indice ne peut, selon nous, se 
manifester sans le développement préalable d'autres capacités notamment celles de 
communiquer, de collaborer et de prendre conscience des enjeux collectifs. Selon 
Richard les conflits ne doivent pas être évités. Bien au contraire, ils peuvent nous 
informer sur le degré de développement relationnel du groupe. « Un conflit réglé peut 
augmenter, et le fait souvent, la qualité de la relation. » (Ibid., p. 111) Il est donc 
important de mettre en place des mécanismes et des outils susceptibles d'aider la 
qualité relationnelle du groupe. À cet égard, les élèves des groupes-classes observés 
ont à leur disposition une démarche de résolution de conflits et un espace réservé à 
cette fin, appelé coin de l'harmonie. 
Dans le Programme de formation de l'école québécoise (2001), il est 
également mentionné que l'école et les enseignants ont le mandat de contribuer à la 
socialisation des élèves par une intervention intentionnelle et systématique. 
Ce qui est alors visé, c'est l'émergence chez les élèves d'une 
compétence sociale qui soit en accord avec des valeurs telles que 
l'affirmation de soi dans le respect de l'autre, la présence sensible à 
l'autre, l'ouverture constructive au pluralisme et à la non-violence. 
(p. 34) 
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Si le groupe se veut au cœur de la préoccupation de recherche, c'est que 
nous comptons sur le pouvoir de cette entité sans laquelle il serait difficile, pour 
chaque individu, de poursuivre son plein développement. « Tout groupe en se 
constituant [ ... ] institue un terrain nouveau où il sera possible et où il deviendra 
normal de satisfaire des besoins ensemble qui n'auraient pu être satisfaits par une 
action isolée. » (Richard, p. 130) L'expression « s'identifier à un groupe» prend ici 
tout son sens. La notion d'identité de groupe se fait admettre un peu implicitement 
dans la définition du groupe. Mais, avant de définir véritablement le concept 
d'identité de groupe, il importe de s'attarder d'abord au terme identité. 
2. L'IDENTITÉ 
Legendre (2005) définit l'identité comme la « structure psychosociale 
constituée des caractères fondamentaux les plus représentatifs d'une personne ou 
d'un groupe ». (p. 750) Il définit également l'identité sociale ainsi: « identité liée à la 
connaissance de son appartenance à certains groupes sociaux et à la signification 
émotionnelle et évaluatrice qui en résulte ». (Ibid., p. 750) Il semble donc évident que 
le terme identité implique à la fois la notion du « soi» et celle des « autres ». 
L'identité est un phénomène complexe et dynamique. Sa construction est en 
constante évolution. « La psychologie montre bien que l'identité se construit dans un 
double mouvement d'assimilation et de différenciation, d'identification aux autres et 
de distinction par rapport à eux. » (Halpern et Ruano-Borbalan, 2004, p. 34) Cette 
notion peut aussi paraître paradoxale, comme l'affirme Edmond (2005). « L'identité 
se propose ainsi, au niveau même de sa définition, dans le paradoxe d'être à la fois ce 
qui rend semblable et différent, unique et pareil aux autres.» (p. 17) Le terme 
d'identité renvoie aux travaux d'Erikson (1972), qui parle du « sentiment subjectif et 
tonique d'une unité personnelle (sameness) et d'une continuité temporelle 
(continuity) ». (p. 13) Le psychanalyste Erikson a défini, dans les années soixante, la 
notion d'identité de façon rigoureuse en mettant en relation des points de vue de la 
psychanalyse, de la psychologie sociale et de l'anthropologie culturelle. Citons un 
extrait d'une de ses longues définitions: 
En termes de psychologie, la formation de l'identité met en jeu un 
processus de réflexion et d'observations simultanées, [ ... ] par lequel 
l'individu se juge lui-même à la lumière de ce qu'il découvre être la 
façon dont les autres le jugent [ ... ]; en même temps, il juge leur 
façon de le juger, lui, à la lumière de sa façon personnelle de se 
percevoir lui-même. (Ibid., p. 17) 
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À la lecture de ce qui précède, il ressort que le terme identité donne une place 
importante à l'image de soi, dans son sens propre. C'est pour cette raison que le 
concept d'identité personnelle6 sera abordé dans un premier temps pour mener 
ensuite à son corollaire, l'identité de groupe. 
2.1 Identité personnelle 
L'identité personnelle, de prime abord, peut ramener à la singularité et à 
l'unicité de chaque individu dans un rapport avec lui-même. Peut-on parler de 
l'identité personnelle sans introduire la notion de l'autre? Pour Deschamps et al. 
(1999), l'identité personnelle «indique la reconnaissance qu'un individu a de sa 
différence par rapport à autrui. [ ... ] C'est ce qui rend semblable à soi-même et 
différent des autres ». (p. 152) Sur le plan ontogénique (être, génétique, 
développement), le «nous» est antérieur au «je ». Mucchielli, (2003) traduit les 
propos de plusieurs psychologues qui, selon lui, s'entendent pour dire que «la 
première manière d'être-au-monde du nourrisson est un être-à-Ia-mère ou être 
fusionnel avec l'entité maternelle qui est un environnement total, un univers et un 
climat affectifs ». (p. 82) Cette pensée peut être résumée en disant que bien avant 
d'être conscient de sa réalité propre, le nourrisson s'inscrit dans un tout, indifférencié 
entre ce qui est de lui et ce qui est à l'extérieur de lui, les frontières entre le Moi et le 
non-Moi n'étant pas encore instaurées. Ce n'est que vers la fin de la première année 
« qu'apparaît la possibilité d'une première distanciation qui fait se relâcher l'identité 
unitaire enfant-mère ». (Ibid., p. 83) 
Si le développement du « nous» a préséance sur le développement du « je », 
il importe donc que l'enfant, au cours de ses premières années de vie, puisse avoir 
accès à des modèles auxquels il pourra s'identifier et qui l'aideront à structurer 
graduellement son identité. Halpern et Ruano-Borbalan (2004) parlent de l'enjeu des 
6 Certains auteurs parlent d'identité individuelle (Deschamps et al., 1999; Edmond, 2005). Dans 
cette recherche, le terme identité personnelle a été retenu parce qu'il est associé à l'être dans son 
rapport au soi. 
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premières années de vie. «L'identité personnelle résulte d'une construction 
progressive dont les fondations se situent dans les toutes premières années de la vie. » 
(p. 34) Pour sa part, Mucchielli, (2003) précise que « c'est entre la deuxième et la 
troisième année que le Moi et le non-Moi se différencient nettement et commencent à 
s'organiser ». (p. 83) Halpern et Ruano-Borbalan (2004, p.34) soulignent que ce 
processus, bien qu'il prenne naissance dans le cadre familial, se développe au fur et à 
mesure que l'environnement de l'enfant s'élargit. L'identification se fait à l'aide des 
groupes scolaires, sportifs et sociaux. 
Si l'individu se reconnaît une identité, c'est pour une large part en 
adoptant le point de vue des autres, celui du groupe social auquel il 
appartient et celui des autres groupes: le soi est essentiellement une 
structure culturelle et sociale qui naît des interactions quotidiennes. 
(Ibid., p. 37) 
Il en résulte que le Soi a besoin de l'image d'autrui pour arriver à se 
reconnaître lui-même. La littérature démontre que le processus identitaire de 
l'individu passe à travers différentes phases d'évolution dans lesquelles le Soi et 
l'Autre interagissent constamment. De l'identité enfantine jusqu'aux crises 
identitaires que vivent les personnes plus âgées, l'individu passe tout au long de sa 
vie à travers différentes étapes de fabrication de son identité. « Ainsi, la construction 
identitaire apparaît bien comme un processus dynamique, marqué par des ruptures et 
des crises, inachevé et toujours repris. » (Ibid., p. 39) 
2.2 Identité de groupe 
Il a été mentionné précédemment que le groupe s'articule autour de deux 
pôles: l'interaction des individus et la cible commune partagée. Bien que la force du 
groupe amène la plupart du temps des bénéfices à l'individu, ce dernier peut parfois 
sentir son individualité menacée. C'est à ce moment que peut naître une forme de 
résistance ou une réaction de défense. À cet égard, Edmond (2005) mentionne que: 
Aussi fort que le besoin de se préserver du groupe est donc le 
besoin de s'y intégrer, de construire une entité supérieure aux 
individualités en présence, de former un «nous» fusionnel. Il 
semble qu'il y ait chez chacun l'image et l'attente d'une totalité 
groupale unifiée, perçue imaginairement comme une sorte d'être 
social unique. (p. 101) 
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Il ajoute également que l'identité de groupe et l'identité personnelle ont un 
réseau de correspondance qui les unit inconsciemment. «Il suffit que les individus 
soient réunis pour qu'ils cherchent à construire une identité collective conçue sur le 
mode de l'identité personnelle. »(Ibid., p. 101) 
Mucchielli, (2003) parle de l'identité d'un « acteur social », qui peut être un 
individu ou une collectivité, lorsqu'il parle de l'identité dans un contexte de sciences 
humaines. Dans cette recherche, l'acteur social est constitué de l'ensemble des 
enfants formant un même groupe-classe. À la lecture de certains auteurs (Mucchielli, 
2003; Edmond, 2005), il apparaît important de retenir deux termes inclusifs au 
phénomène identitaire: «sens» et «projet ». L'acteur, en l'occurrence le groupe 
dans le présent contexte, a besoin de faire émerger un sens pour qu'il puisse maîtriser 
la situation dans laquelle il est. En donnant un sens, il devient plus facile pour l'acteur 
de se mettre en projet. Par ailleurs, des psychologues tels que Erikson ont démontré 
qu'on ne pouvait parler d'identité s'il n'y avait pas un ensemble de « sentiments» 
vécus se rapportant à cette identité. Selon Erikson (1972), le sentiment d'identité, ou 
l'impression vécue, est la pierre angulaire de l'identité. Il n'y a pas d'identité sans ce 
sentiment d'identité qui implique la conscience des sensations. Le développement de 
ces sentiments permet «le sens du réel et du présent, l'utilisation de l'expérience, le 
contrôle de soi, la souplesse de l'accommodation, la tolérance à la frustration, 
l'initiative, le sens de la responsabilité, le sens de la solidarité, la capacité de donner 
et de recevoir ». (Osterrieth, P., 1966, dans Mucchielli, 2003, p. 97) 
Au plan groupai, Mucchielli, (2003) parle d'esprit de groupe ou de sentiment 
de solidarité pour définir le sentiment d'appartenance. Il affirme que ce sentiment 
d'appartenance prend racine dans la relation du nourrisson avec sa mère, et aussi dans 
la vie communautaire des premières sociétés «où le groupe a plus de réalité que 
l'individu, où l'individu n'existe que dans, par et pour le groupe ». (p. 69) En somme, 
le sentiment d'appartenance résulte d'un processus d'imprégnation de valeurs, de 
modèles, d'ambiance. Ce processus apparaît être le même en ce qui concerne les 
groupes-classes. En début d'année, les enfants sont assignés à un groupe dans lequel 
les balises ne sont pas encore établies, où les liens entre chaque individu ne sont pas 
créés. Au fil du temps, différents facteurs favorisent la communication, et la mise en 
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place d'un référentiel de valeurs et de structures aide les élèves à tisser des liens 
d'appartenance au groupe. « Le sentiment d'identité demeure tant que le sujet 
(individu ou groupe) parvient à donner aux changements et aux altérations le sens de 
la continuité. » (Ibid., p. 71) 
Pour les groupes, la prise de conscience d'éléments partagés au 
cours d'une histoire commune génère le sentiment d'identité. 
L'identité collective de groupes [ ... ] peut prendre naissance lorsque 
les membres du groupe prennent connaissance de leur histoire 
collective. (Ibid., p. 72) 
L'hypothèse selon laquelle la musique peut favoriser l'émergence de cette 
histoire commune dont parle Mucchielli, (2003) est la pierre angulaire de cette 
recherche. Cette histoire, c'est celle où chaque individu construit, en y déposant sa 
pierre, une mosaïque collective qui peut prendre la forme d'une chanson, d'une danse 
ou d'un conte musical. Cette histoire prend vie autour de projets unificateurs pour les 
élèves. C'est d'ailleurs dans ce contexte que s'est réalisé notamment le conte musical 
Un pays sans musique7, dont la démarche est décrite au quatrième chapitre de cette 
recherche. 
« L'identité est donc quelque chose qui évolue, qui traverse des phases 
d'élaboration. C'est quelque chose qui mûrit. » (Ibid., p. 96) 
2.3 Dimensions d'une identité de groupe 
À cette étape de réflexion sur l'identité, la présence d'un mouvement 
circulaire entre ses différents acteurs, c'est-à-dire l'individu et la collectivité, apparaît 
évidente. Ce mouvement de va-et-vient entre le groupe et l'individu s'actualise de 
différentes façons. Certaines de ces manifestations, jugées selon nous essentielles au 
processus identitaire, sont présentées dans ce qui suit. Elles sont nommées dans cette 
recherche comme les dimensions d'une identité de groupe. Plusieurs auteurs 
(Deschamps et al., 1999; Halpern et Ruano-Borbalan, 2004; Mucchielli, 2003) 
traitent de la dynamique identitaire, cependant les propos d'Edmond (2005) ont 
davantage retenu notre attention. Cet auteur parle du sentiment d'identité sous l'angle 
7 Démarche d'intégration musique et théâtre, réalisée sur une période de 3 mois avec les 4 groupes-
classes expérimentaux, et s'étant conclue par une présentation publique. 
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des besoins et ceux-ci représentent bien, selon nous, les manifestations à travers 
lesquelles un enfant passe dans sa démarche d'appartenance au groupe-classe. Les 
besoins d'identité, retenus dans le cadre de cette recherche, sont présentés selon un 
ordre hiérarchique défini également en tenant compte de la littérature et du vécu 
expérientiel. Chaque besoin identitaire est mis en relation avec un indice de 
maturation. Le tableau 3 (p. 43) fait état du portrait relationnel entre les indices de 
maturation du groupe et le développement de sentiments inhérents aux besoins 
identitaires. Ces besoins sont au nombre de cinq. 
• Le besoin d'existence 
Le besoin d'existence se traduit par le fait d'être reconnu comme personne, 
« de se sentir exister aux yeux d'autrui ». (Ibid., p. 173) Dans un contexte de classe, 
l'enfant doit sentir que les autres se soucient de sa présence, écoutent ses propos, 
qu'il est entouré et en sécurité. « La parole apparaît là comme une manifestation de 
l'identité, et l'écoute comme une forme de reconnaissance. » (Ibid., p. 175 ) 
• Le besoin d'intégration 
Le besoin d'intégration, c'est la recherche de reconnaissance qui est aussi 
« le besoin d'être considéré comme un membre du groupe ». (Ibid., p. 175) L'enfant a 
besoin de s'identifier au groupe, de sentir qu'il fait partie de ce groupe. En même 
temps, les autres doivent lui confirmer qu'il a bien sa place au sein du groupe. À ce 
propos, André (2006) indique qu'il s'agit de « faire sa place, non pas de prendre celle 
des autres ». (p. 168) 
• Le besoin de valorisation 
L'individu a besoin qu'on lui renVOIe une image positive de lui-même. 
« L'estime de soi est généralement liée à la considération d'autrui. » (Edmond, 2005, 
p. 178) André (2006) parle du sentiment de reconnaissance dans la construction de 
l'estime de soi: «l'absolue nécessité pour l'être humain de disposer d'un capital 
social autour de lui ». (p. 230) Il ajoute que «se sentir reconnu confère tout 
simplement un sentiment d'existence sociale, d'existence tout court ». (Ibid., p.231) 
En d'autres termes, la capacité de se reconnaître et de reconnaître l'autre comme être 
singulier implique une capacité de prendre en compte les limites, les siennes et celles 
de l'autre. 
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• Le besoin de contrôle 
« Le sentiment d'identité implique la perception de soi comme individualité 
autonome, capable de s'autodéterminer, de décider de son comportement, d'exercer 
une certaine maîtrise sur soi et sur l'environnement.» (Edmond, p. 181) Chez les 
enfants, le contrôle s'exerce par une capacité d'agir sans attente d'une quelconque 
forme de récompense. Ce sentiment fait appel aux valeurs intrinsèques de l'être. 
• L'individuation 
L'individu dans le groupe a besoin d'être reconnu dans sa spécificité. Pour 
Edmond l'individuation «correspond à la forme la plus pleine du sentiment 
d'identité ». (Ibid., p. 182) « C'est se sentir soi-même et éprouver que ce que l'on est 
peut être reconnu et accepté.» (Ibid., p. 183) L'individuation peut se traduire, chez 
l'individu, par le sentiment que son apport spécifique au groupe peut lui permettre en 
même temps de se réaliser pleinement. 
Pour résumer, le groupe se développe dans un processus de maturation 
duquel il est possible d'extraire des indices faisant foi de son évolution. Nous 
postulons que le groupe, au fil de sa dynamique évolutive, va développer des 
sentiments qui vont lui permettre de définir son identité. 
Tableau 3 
Relation entre les indices de maturation 
et les besoins identitaires des membres du groupe 
Indices de maturation (rubrique 1.5) Besoins identitaires (rubrique 2.3) 
- Capacité de communiquer - Besoin d'existence (sentiment d'être 
(cause et effet de la vie de groupe) reconnu comme personne) 
- Capacité de collaborer et de coopérer - Besoin d'intégration (sentiment d'être 
(poursuite d'une tâche commune) un membre du groupe) 
- Capacité de se conformer aux normes - Besoin de valorisation (sentiment d'être 
(prise de conscience collective) considéré par autrui: estime de soi) 
- Capacité de s'autoréguler - Besoin de contrôle (sentiment d'exercer 
(engagement autonome) une maîtrise de soi et de l'environnement) 
- Capacité de résoudre ses conflits - Besoin d'individuation (sentiment de 
(qualités relationnelles: santé du groupe) réalisation) 
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Au cours de l'expérimentation, les indices de maturation ont servi 
d'indicateurs pour comprendre le développement de l'identité de groupe. C'est à 
partir de ces indices, tableau 4 (p. 45), qu'ont été ciblées les observations ayant 
permis de faire la collecte de données. À titre d'exemple, s'il est observé chez un 
enfant une capacité accrue de communiquer, cette manifestation indique qu'une 
démarche d'adhésion au groupe s'initie. L'enfant sent qu'il peut s'exprimer, qu'il 
existe aux yeux des autres. Cette capacité de communiquer amène indubitablement 
cet enfant vers les autres. Il est alors possible d'observer sa capacité de collaborer, 
processus d'intégration qui conforte l'enfant dans son sentiment d'être un membre du 
groupe. L'observation des indices de maturation a donc permis d'étudier le 
phénomène de l'identité de groupe. 
«L'identité que chacun cherche à préserver ou à acquérir appelle la 
reconnaissance d'autrui, dans le double sens d'être reconnu par lui et de le 
reconnaître dans sa différence. » (Edmond, 2005, p. 167) L'enfant qui se sent accepté 
et reconnu dans le groupe apprend à fonctionner plus librement, en conformité avec 
toutes ses dimensions. En retour, il peut manifester de l'ouverture et de la 
compréhension à l'égard des autres. Le groupe prend ici une dimension importante et 
devient cette entité forte à partir de laquelle il faut construire. C'est en tenant compte 
de cette prémisse que la musique s'est présentée comme pouvant être un déterminant 
influant sur l'évolution du groupe. En effet, puisque le groupe se retrouve au cœur de 
la problématique de recherche, nous émettons l'hypothèse que l'intervention de la 
musique, sur une base régulière, peut contribuer au développement d'une identité de 
groupe. 
3. LA MUSIQUE 
Un des objectifs visés de cette recherche est d'essayer de comprendre s'il 
existe des constructions musicales qui favorisent plus que d'autres le développement 
d'une identité de groupe. Dans ce qui suit, le concept de musique est d'abord défini 
dans sa forme puis dans ses composantes principales: la mélodie et le rythme. Cette 
recherche s'actualise à travers trois genres musicaux: la musique vocale (chanson), la 
musique instrumentale et la rythmique corporelle. Ces genres constituent essen-
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tiellement les outils d'intervention dont il est question au chapitre 4, ces outils ayant 
servi à observer les enfants en cours d'expérimentation. Le tableau 4 schématise les 
dimensions de la musique retenues dans cette recherche et expliquées dans les 
rubriques qui suivent. Le lecteur est invité à s'y référer. 
La dernière partie consacrée au concept de la musique dans ce chapitre, 
abordera le cerveau en lien avec le traitement de l'information musicale, les émotions 
et la représentation émotionnelle de la musique. 
Tableau 4 
La musique: dimensions retenues aux fins d'observation 
Œuvre musicale 
Forme Composantes Genres 
- Organisation - Rythme - Musique vocale / chanson 
Ex. : AA1 (groupe -. acteur) 
AB - Mélodie 
ABA • Mode majeur - Musique instrumentale 
ABC • Mode mineur (groupe --. auditeur) 
- Rythmique corporelle 
(groupe -. acteur) 
3.1 La forme: un ensemble cohérent 
« La musique est un langage, un langage que chacun comprend sans l'avoir 
appris. » (Rapin, 1969, p. 3) En effet, comme il est si souvent énoncé, la particularité 
de ce langage est son universalité. Pour que ce langage soit compris de tous, il faut 
que le message soit livré dans une forme reconnue de tous. Mais comment apparaît la 
construction de cette forme ou de cette enveloppe sonore? Tentons de comprendre sa 
construction à travers quelques définitions. 
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«Du latin musica, du grec mousiké «musique », c'est-à-dire l'art des 
Muses [ ... ]. Art de combiner des sons d'après des règles. » (Le Nouveau Petit Robert, 
2007, p. 1661) «La musique est un jeu avec des sons; par des hauteurs déterminées et 
des rapports entre des sons, elle se distingue du bruit. » (Wiora, 1961, p. 12) Si la 
musique est constituée à partir d'un agencement de sons ayant un lien 
d'interdépendance, un parallèle pourrait être fait avec le concept d'identité de groupe 
dont il a été question précédemment. Est-il possible de faire le rapprochement avec ce 
qui est appelé le double mouvement d'assimilation et de différenciation, 
d'identification et de distinction, ce lien d'interdépendance entre les différentes 
parties d'un tout? La musique ne se construit-elle pas à partir de balises similaires à la 
construction d'une identité de groupe? «Une phrase musicale, si belle soit-elle, 
n'atteint son summum expressif que lorsqu'elle est en parfaite harmonie avec ce qui 
l'entoure. » (Hodeir, 1969, p. 15) À l'image du groupe, l'œuvre musicale doit revêtir 
une enveloppe ou une structure lui permettant de former un tout cohérent. «Il est 
clair que l'art ne peut s'accommoder du chaos. [ ... ] C'est ce goût de la perfection qui 
lui fait [ ... ] rechercher la pureté comme le bien suprême, [ ... ] s'efforcer vers un parfait 
équilibre dans la construction. » (Ibid., p. 17) C'est sur la base de ces prémisses 
qu'Hodeir (1969) définit la forme musicale. «La forme, c'est la manière dont une 
œuvre s'efforce d'atteindre l'unité [ ... ], plus les différents éléments introduits se 
coordonnent en un tout homogène, plus la forme est parfaite. » (p. 18) Il faut donc 
comprendre que la forme musicale sert d'enveloppe aux différents éléments 
constituant un tout, l'œuvre. 
La forme peut se matérialiser à travers des structures assez familières. Il 
suffit d'écouter attentivement une œuvre pour être capable d'en dissocier les 
différentes parties. Ces parties peuvent avoir des durées différentes ou semblables, 
elles peuvent se répéter intégralement ou avec des variantes, elles peuvent s'opposer 
en mettant en relief des contrastes. En somme, l'organisation d'une œuvre peut se 
présenter sous des formes identifiables : A A I / A B A / A B B / ABC /, etc. Ce ne 
sont là que quelques exemples pour soutenir la compréhension du lecteur. La forme 
peut également se définir à travers des structures plus complexes, lesquelles ne seront 
pas abordées dans ce travail. Cette organisation se perçoit à travers deux composantes 
inhérentes à la musique, le rythme et la mélodie. 
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3.2 Les composantes : le rythme, la mélodie 
Le rythme, c'est en quelque sorte les fondations sur lesquelles vont se 
construire les autres éléments musicaux. « En musique, l'élément fondamental est le 
rythme. [ ... ] Alors que la peinture et l'architecture dépendent de l'espace, la musique 
dépend du temps. » (Sadie et Latham, 1990, p. 16) Pour ces auteurs, parler de temps, 
c'est situer la musique par rapport à une pulsation régulière qui peut être plus ou 
moins rapide selon le cas. Dans la vie courante, cette pulsation se trouve dans le 
battement du coeur ou dans le tic-tac d'une pendule, par exemple, et cette association 
montre bien la place prépondérante qu'occupe le rythme dans le quotidien. La nature 
vit au rythme des saisons, du va-et-vient des marées, de la succession du jour et de la 
nuit. Elle vit au rythme du temps. Ce sont autant de raisons qui ont induit la présence 
du rythme dans le quotidien des élèves. 
La mélodie, quant à elle, vient s'ajouter au rythme dans toute sa variété de 
sons et de lignes. La mélodie est définie comme une « succession ordonnée de sons 
dont l'écriture linéaire constitue une forme ». (Le Nouveau Petit Robert, 2007, 
p. 1567) Hodeir (1969) définit ainsi la mélodie: «pièce vocale, à une voix, 
généralement accompagnée au piano, et destinée à mettre en valeur un court 
poème ». (p. 65). Dans le contexte de cette recherche, nous proposons une définition, 
ainsi énoncée : La mélodie, c'est la succession de différents sons, à différentes 
hauteurs qui, combinés les uns aux autres dans un lien interrelationnel, forment une 
ligne continue que l'on peut reconnaître ou chanter. Cet énoncé renvoie à la 
dimension dynamique de la mélodie. Le lien d'interdépendance des sons ne rappelle-
t-il pas, une fois de plus, le lien entre les membres d'un groupe? Une bonne 
organisation sonore permet de structurer une phrase mélodique agréable à l'oreille et, 
parallèlement, une bonne interaction des individus dans un groupe permet l'atteinte 
d'une cible commune. Ce petit clin d'oeil propose le rapprochement entre les 
caractéristiques du phénomène étudié, le groupe, et les caractéristiques de la variable 
indépendante, la musique. 
La ligne mélodique peut prendre deux directions pour établir son caractère 
dominant. Bien qu'il existe des modes appelés anciens par les théoriciens, il faut 
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distinguer dans la musique moderne occidentale deux modes principaux: le mode 
majeur et le mode mineur. « Les théoriciens du Moyen-Âge, empruntant une idée aux 
Grecs de l'Antiquité, imaginèrent une série de six modes (auxquels ils donnèrent des 
noms grecs). » (Sadie et Latham 1990, p. 21) Pour synthétiser l'idée, et sans entrer 
dans les détails, la mélodie écrite en mode majeur revêt généralement un caractère 
plus joyeux, alors que celle écrite en mode mineur est considérée comme plus triste. 
Il sera intéressant de vérifier, au cours de cette recherche, si la présence d'un mode 
plutôt qu'un autre peut avoir un effet différent sur l'identité de groupe. 
3.3 Les genres musicaux 
Hodeir (1969) parle ainsi du genre musical: «la réunion en une même 
famille d'un certain nombre de formes ayant entre elles de suffisantes affinités de 
caractère ». (p. 8) Il distingue les genres qui « peuvent être d'ordre spirituel (musique 
sacrée, musique profane) ou d'ordre technique (musique vocale, musique 
instrumentale) ». (Ibid., p. 8) Dans cette recherche, trois genres précis sont observés: 
la musique vocale (chanson), la musique instrumentale et la rythmique. Les groupes 
expérimentaux sont considérés, d'une part, comme des « acteurs» lorsqu'ils chantent 
ou qu'ils font de la rythmique, d'autre part, comme des «auditeurs» lorsqu'ils 
écoutent de la musique. Le paragraphe qui suit présente succinctement les trois 
genres musicaux, sans faire référence à la littérature, puisque ces termes sont définis 
au quatrième chapitre. 
Dans cet essai, le terme «chanson» est substitué à celui de «musique 
vocale ». Puisque ce terme est connu dans le langage usuel, une seule définition est 
utile ici. Le Nouveau Petit Robert (2007) définit ainsi la chanson: «texte mis en 
musique, généralement divisé en couplets et refrain et destinés à être chanté ». 
(p. 394) L'utilisation de la chanson dans cette recherche se fait autour de deux pôles: 
la chanson à texte et la chanson d'intentions. La musique instrumentale, quant à elle, 
fait référence à une musique présentée aux fins d'audition. Comme son nom 
l'indique, elle est représentée uniquement à l'aide d'instruments, par opposition à la 
musique vocale qui implique la présence d'une voix au-dessus des instruments. Elle 
peut être extraite de différentes époques et se développer sous différents styles. 
Finalement, la rythmique corporelle fait référence à l'interprétation de phrases 
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rythmiques à partir d'un seul instrument, le corps. Cette recherche réserve une place 
particulière au genre musical qu'est le langage corporel. 
Nous venons de définir les dimensions de la musique qui ont été retenues 
aux fins d'observation dans cette étude. Il importe à présent d'essayer de comprendre 
la façon dont le cerveau traite l'information musicale pour faire un lien avec le 
traitement d'autres informations. 
3.4 La musique et le cerveau 
Des chercheurs dont Peretz, Gagnon et Bouchard (1998) ont mené des 
études démontrant que la musique active dans le cerveau les centres de récompense 
ou de plaisir. Le cortex auditif serait responsable de la réaction à une musique 
agréable ou non. Mais, avant de se rendre au cortex auditif, d'autres parties du 
cerveau traitent l'information musicale. 
Magistretti (2000) affirmait, lors d'une conférence intitulée Voir le cerveau. 
Écouter la musique que, grâce à l'imagerie cérébrale, il est possible d'identifier des 
régions cérébrales qui sont activées précisément par certaines composantes de la 
perception musicale. Il avançait que les deux hémisphères ne semblent pas égaux lors 
de la perception de la musique. Le timbre d'un son serait perçu dans l'hémisphère 
droit alors que la mélodie et son rythme le seraient dans l 'hémisphère gauche. En 
d'autres termes, la perception des hauteurs relèverait de l'activité du cerveau droit, 
alors que la perception du temps solliciterait le cerveau gauche. Une synthèse de ses 
propos est présentée au tableau 5. 
Tableau 5 
Perception de la musique par les deux hémisphères du cerveau 
Hémisphère gauche Hémisphère droit 
- Mélodie - Timbre 
- Rythme (temps) - Hauteur du son 
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Toujours selon Magistretti (2000), la partie du cerveau où se situent les 
aptitudes musicales serait la même que celle où se situe la mémoire. Si ces deux 
composantes se retrouvent dans la même partie du cerveau, est-il possible de faire un 
lien entre la mémoire et la musique? La musique pourrait-elle nous aider à mémoriser 
des données, ou pourrait-on l'associer à des événements dans le but de les ramener en 
mémoire? Est-il possible de créer des relations entre une musique et un 
comportement attendu? Ces constatations nous amènent à établir un parallèle entre la 
façon dont le cerveau traite l'information musicale et la façon dont il traite les autres 
informations. Le tableau 6 compare le traitement de l'information au regard de 
chaque hémisphère du cerveau. 
Tableau 6 
Traitement de l'information par les deux hémisphères du cerveau 
Hémisphère gauche Hémisphère droit 













Source: Chalvin, M.J. (1993). Deux cerveaux pour la classe. Paris: Nathan. 
Côté, Abravanel, Jacques, Bélanger (1986) parlent des différences entre les 
deux hémisphères du cerveau même si ceux-ci fonctionnent simultanément. Ils 
parlent de: 
deux types de fonctionnement en fonction de la prédominance de 
l'un ou l'autre des deux hémisphères. [ ... ] Les personnes dont 
l'hémisphère gauche prédomine accordent trop d'importance aux 
exigences de leur environnement [ ... ] les personnes dont 
l'hémisphère droit prédomine décodent mal les données de l'envi-
ronnement. [ ... ] Pour prendre de «bonnes» décisions, être motivé 
et agir efficacement, l'individu doit être capable de fonctionner 
également selon deux modes différents. Il doit être à la fois 
rationnel et émotif, logique et intuitif, verbal et imaginatif. (p. 37) 
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Comme il a été énoncé précédemment, la mélodie et le timbre, qUI se 
perçoivent pourtant simultanément à l'écoute de la musique, sont traités séparément 
par les deux hémisphères du cerveau. C'est donc dire que les deux parties du cortex 
cérébral interviennent simultanément dans des champs d'activité différents mais à la 
fois intégrés dans le son. Puisque tout le cerveau est sollicité dans le traitement de la 
musique, cette dernière ne pourrait-elle pas agir en même temps sur des informations 
reliées aux deux hémisphères du cerveau? Ne pourrait-elle pas favoriser un terrain 
d'entente entre le contrôlé et l'émotif, le stable et l'impulsif ou le rationnel et 
l'intuitif? La musique ne pourrait-elle pas faciliter la cohabitation de comportements 
souvent opposés et ainsi générer chez les enfants un état ou une disposition propice à 
l'émergence de liens d'appartenance? L'enfant étant plus « uni », plus en équilibre à 
l'intérieur de lui-même, peut-il, même de façon inconsciente, être plus uni aux autres 
enfants? Le fait qu'il explore à l'intérieur de lui-même des pulsions contraires, 
comme le contrôlé et l'impulsif, ne peut-il pas le rendre plus adapté à son 
environnement, plus réceptif aux composantes de son environnement? 
3.5 Le cerveau et les émotions 
L'idée que le cerveau est d'abord le centre de la cognition n'est plus remise 
en question. Cependant, quelle place le cerveau réserve-t-il aux émotions? Bien que 
les mécanismes de l'expérience émotionnelle soient difficiles à saisir, le cerveau 
réserve une place particulière à ces mécanismes. Il semble, selon des auteurs (Bear, 
Connors et Paradiso, 2002; Ledoux, 2005), que le cortex cérébral joue un rôle clé 
dans l'expérience émotionnelle. Différentes théories ont été utilisées pour tenter 
d'expliquer le travail du cerveau dans l'expression émotionnelle. Ce qui est certain, 
c'est que les émotions se traduisent, la plupart du temps, par une réponse corporelle. 
Regardons brièvement quelques théories à l'origine du questionnement sur les 
émotions. 
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Bear et al., (2002) mentionnent qu'en 1884, le psychologue et philosophe 
américain William James proposait une définition de l'émotion. Cette théorie porte 
aujourd'hui le nom de théorie de James-Lange. 
L'émotion traduit la réponse aux modifications physiologiques 
intervenant dans le corps. Par exemple, on est triste parce que l'on 
pleure, plutôt que l'on pleure parce que l'on est triste. (p. 608) 
Selon la théorie de James-Lange, «les modifications physiologiques sont 
l'émotion, et quand elles disparaissent, l'émotion disparaît aussi ». (Ibid. p. 608) 
Cette théorie a été contestée au début du XXe siècle. En 1927, Walter Cannon a 
proposé une nouvelle idée. 
La théorie de Cannon fut développée par Philip Bard, et la théorie 
de Canon-Bard sur l'émotion, d'après le nom qu'on lui donna, 
prétendait que l'expérience émotionnelle pouvait intervenir 
indépendamment de l'expression émotionnelle. (Ibid., p. 609) 
Canon avançait que « les émotions peuvent être ressenties sans percevoir de 
modifications physiologiques. [ ... ] Le cortex reçoit une information sensorielle et 
active en retour certaines réponses comportementales ». (Ibid., p. 609) Toujours selon 
lui, c'est le thalamus qui joue le rôle majeur dans la perception émotionnelle lorsqu'il 
reçoit des signaux à partir des récepteurs sensoriels ou à partir du cortex cérébral. 
« Selon Canon, vous n'avez pas besoin de pleurer pour éprouver de la tristesse; 
il suffit simplement d'une activation du thalamus en réponse à la situation.» 
(Ibid., p. 610) 
Depuis ces théories, plusieurs travaux ont été avancés pour expliquer les 
émotions. La route parcourue depuis plus d'un siècle amène certaines réponses. 
«Ainsi, apparaît-il que les différentes émotions dépendent peut-être de circuits 
neuronaux différents, mais qu'en tout état de cause, dans de nombreux cas ces 
circuits convergent vers les mêmes régions cérébrales. » (Ibid., p. 611) Bear et al., 
(2002) mentionnent que même si, au cours des années 1930, le système limbique a 
été identifié comme responsable des émotions, il est difficile de penser qu'un seul 
système est engagé dans le processus émotionnel. Ces chercheurs ont démontré, 
«grâce aux expériences, l'existence de petits circuits qui semblent impliqués dans les 
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processus émotionnels ». (Ibid., p. 630) Leurs recherches avancent que seulement 
certaines structures du système limbique seraient impliquées dans les émotions, ce 
système étant associé à plusieurs autres fonctions, notamment l'apprentissage et la 
mémoire. 
Qu'en est-il lorsqu'on parle d'émotions reliées à la musique? Il suffit de 
penser à la musique de films. La trame sonore vient soutenir l 'histoire et intensifier 
les émotions qui prennent naissance au fil des événements. Le cerveau réserve-t-il 
une place particulière aux émotions musicales? 
3.6 Représentation émotionnelle de la musique 
Le cerveau a recours à diverses fonctions situées dans les deux hémisphères 
pour le traitement du phénomène musical dans son ensemble. En plus du cervelet, des 
structures profondes engagées dans le processus de mémorisation et de perception 
émotive sont impliquées: les structures limbiques, en particulier l'amygdale et 
l'hippocampe. Dans l'exécution d'une tâche complexe réalisée par un musicien 
(déchiffrage d'une partition et exécution à un instrument), les quatre lobes cérébraux 
(frontal, temporal, pariétal et occipital) interviennent ainsi que le cervelet. Un réseau 
neuronal différent de celui observé pour le langage se constitue. À cet égard, Russo-
Marie et Rossille (2001) affirment que certains patients aphasiques peuvent continuer 
leurs activités musicales même s'ils souffrent de certaines lésions cérébrales. 
Depuis les années 1990, plusieurs chercheurs (Lechevalier, Platel et 
Eustache, 2006; Russo-Marie et Rossille 2001; Magistretti P. 2000 et Peretz, 1999) 
s'entendent pour dire qu'il y a une collaboration inter-hémisphérique dans la 
représentation cérébrale de la musique. Selon eux, les deux hémisphères du cerveau 
sont indispensables pour l'analyse d'une tâche musicale, autant chez le non-musicien 
que chez le musicien. Le non-musicien traite de façon personnelle l'infonnation 
musicale en utilisant à la fois une approche globale, qui est le fait de l'hémisphère 
droit, et une approche analytique, qui est le propre de l'hémisphère gauche. 
L'hémisphère droit sert principalement à traiter le contour mélodique global et à 
reconnaître des mélodies non familières. Quant à l'hémisphère gauche, il sert à 
reconnaître des mélodies familières, à discriminer des notions particulières, 
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notamment de temps et d'intervalles, reliées au langage musical. Selon la culture 
musicale de chaque sujet, l'approche holistique ou analytique est privilégiée pour le 
traitement de la musique. Cette information revêt une grande importance, puisqu'elle 
nous permet d'avancer que la musique peut rejoindre tous les individus, quel que soit 
leur mode de traitement de l'information (tableau 5, p. 49). 
Selon Russo-Marie et Rossille (2001), la représentation lexicale du message 
sonore (mélodie, rythme, séquences rythmiques ou mélodiques connues, repères 
significatifs) engendrent, dans un langage intérieur, des harmonies autour desquelles 
gravitent des émotions, des souvenirs, des associations d'idées verbales ou 
sensorielles. Ces auteurs confirment également le fait que l'amygdale et 
l'hippocampe jouent un rôle clé dans le stockage et la restitution des émotions. 
Lechevalier et al., (2006) mentionnent que « le système de reconnaissance 
musicale est fonctionnellement distinct du système associé au traitement des 
émotions musicales. Ces résultats pourraient toutefois signifier qu'il est plus 
complexe d'identifier un extrait musical que d'interpréter l'émotion transmise ». 
(p. 114) Cela suggère que « la perception musicale repose sur un système 
anatomiquement distinct de celui sous-jacent aux réponses émotionnelles liées à la 
musique ». (Ibid., p. 115) Ce que nous comprenons de ces énoncés, c'est que 
l'émotion musicale est indépendante des connaissances liées à ce domaine. Cette 
donnée paraît essentielle dans un contexte où les utilisateurs de musique, en 
l'occurrence des enfants de 6-8 ans, possèdent majoritairement très peu de bagage 
musical. 
Pour Russo-Marie F. et Rossille, F (2001), la représentation sémantique du 
message sonore a trait à la reconnaissance du style, de la forme, à l'identification de 
l' œuvre. Sur cette représentation se greffe la composante émotionnelle qui implique 
une confrontation du message sonore à l'ensemble des souvenirs pertinents que le 
sujet a pu acquérir au cours de sa vie. 
À notre avis, la représentation sémantique de la musique fait d'abord appel à 
une interprétation personnelle étroitement liée à l'expérience du sujet et aux 
circonstances dans lesquelles il a fait connaissance avec l' œuvre. Cette représentation 
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se crée par associations d'images sonores et d'émotions combinées au contexte 
environnant. Ainsi, l'audition d'une œuvre peut évoquer constamment un même 
événement auquel est associée cette musique. En tenant compte de ce postulat, peut-
on sélectionner un répertoire susceptible de convenir à des émotions ou à des 
situations choisies ou ciblées? Le cerveau ne réagit-il pas « chimiquement» à 
certaines organisations ou combinaisons sonores provoquant ainsi des réactions 
physiques? Peut-on alors modifier certains comportements de groupe ou d'individus à 
l'aide de messages musicaux? 
Si, par l'intermédiaire de la musique, chaque individu arrive à développer un 
confort psychologique lui permettant de souscrire à la mission du groupe, une étape 
importante de ce travail est franchie. Przesmycki (2004) rappelle que « les émotions 
positives (la confiance, le plaisir, la sécurité) participent à la motivation sans laquelle 
nul apprentissage ne peut s'effectuer, et facilitent le traitement et la mémorisation des 
informations ». (p.14) 
C'est en pensant aux différentes composantes de la musIque et à sa 
représentation émotionnelle que nous avons cherché à comprendre l'influence qu'elle 
peut avoir sur l'individu dans son rapport aux autres, pour ensuite observer son 
influence sur le développement d'une identité de groupe. 
4. RÉSUMÉ DES CONCEPTS 
Au terme de ce chapitre, il importe de retenir les grandes idées développées 
pour mettre en lien les trois concepts-clés de la recherche. Tout d'abord, le groupe est 
une entité qui évolue autour de deux pôles importants: l'interaction des membres et 
le partage d'une cible commune. Pour arriver à observer le développement du groupe, 
des indices de maturation, qu'on pourrait aussi nommer comportements observables, 
ont été ciblés et définis. Le concept d'identité, dans son double sens d'association et 
de dissociation aux autres, se manifeste à travers ces indices de maturation. Il est 
donc possible d'observer le développement d'un sentiment identitaire de groupe à 
partir du comportement de ses membres. Une fois ces assises bien en place, la 
musique intervient à titre de variable sur le groupe, à travers des constructions et des 
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représentations émotionnelles différentes. L'observation d'une relation causale entre 
la musique et le développement d'une identité de groupe devient alors possible. La 





Ce chapitre présente le cadre méthodologique ayant permis de cibler les 
manières dont il est possible d'utiliser la musique pour qu'elle contribue au 
développement d'une identité de groupe. Les rubriques qui suivent situent, dans un 
premier temps, la grande famille de recherche, l'approche utilisée et l'enjeu de cette 
démarche. Par la suite, la méthode ainsi que les étapes menant à la réalisation de cette 
recherche sont énoncées de manière explicite. Finalement, la présentation de 
l'échéancier sous forme de tableau met un terme à ce chapitre. La figure 3 propose 






et techniques de collecte de données 
Étapes de réalisation 
de la recherche intervention 
Orientation méthodologique 
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1. ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE 
1.1 Recherche appliquée dans une approche qualitative 
Cette étude se situe dans la grande famille de la recherche appliquée. Angers 
(2005) parle de la recherche appliquée dans une perspective de résolution de 
problème lié à la pratique, et d'orientation de l'action. Giroux et Tremblay (2002), 
quant à eux, définissent la recherche appliquée comme une « application du processus 
de la recherche scientifique dans le but d'étudier des problèmes concrets et d'y 
trouver les meilleures solutions possibles ». (p. 21) La problématique qui sous-tend 
cette recherche est liée aux difficultés qu'éprouvent les élèves d'un groupe- classe à 
structurer leur identité. Les écarts présents aux plans social, affectif et cognitif 
génèrent certaines difficultés relationnelles. C'est dans l'optique d'orienter les actions 
et d'y trouver certaines solutions susceptibles de favoriser la maturation du groupe 
que la recherche appliquée s'inscrit. 
Ce contexte, ci-dessus mentionné, justifie une approche permettant de bien 
connaître la réalité du terrain et d'y analyser les facteurs humains et sociaux 
contribuant à cette réalité. Selon Paillé et Mucchielli (2005), l'approche qualitative 
est principalement liée à la recherche ou à la construction de sens que l'on donne à 
une situation. Giroux et Tremblay (2002) mentionnent que cette approche met 
l'accent sur la compréhension des phénomènes étudiés et privilégie l'étude 
approfondie d'un plus petit nombre de cas. Cette démarche se réalise dans le milieu 
naturel où est observé le phénomène et non pas à partir d'un milieu créé 
artificiellement. « En recherche qualitative, les problématiques sont définies le plus 
souvent grâce à l'observation du monde réel.» (Lacasse, 1991, p.l09) « Une donnée 
qualitative est par essence une donnée complexe et ouverte. » (Paillé et Mucchielli, 
2005, p. 20) Elle constitue « une porte d'entrée privilégiée sur l'expérience humaine 
et sociale ». (Ibid., p. 21) 
Cette recherche, dans une approche qualitative, vise donc à vérifier si 
l'utilisation de la musique, sur une base régulière, peut faire partie d'une des 
solutions possibles à la problématique énoncée. 
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1.2 Enjeu de recherche 
Parler d'enjeu de recherche, c'est parler de « vision », c'est regarder ce vers 
quoi tend une recherche. Le terme vision est défini dans le Nouveau Petit Robert 
(2007) comme une « façon de voir, de concevoir un ensemble de choses complexes ». 
(p. 2722) Plusieurs questions se posent lorsqu'un chercheur décide de mener une 
recherche sur un sujet. La question fondamentale à laquelle le chercheur est confronté 
est certainement celle de « l'orientation» ou de la direction donnée au projet. 
Répondre à cette question, c'est en même temps situer l'enjeu de la recherche. 
La préoccupation de cette recherche est de trouver une solution pratique à 
une problématique vécue dans la réalité scolaire, au quotidien. Pour cette raison, cette 
démarche s'inscrit dans un enjeu pragmatique. Van der Maren (1999) en parle 
comme d'un enjeu qui tend à résoudre un problème de pratique. 
1.3 Méthode d'enquête et logique inductive 
Selon Giroux et Tremblay (2002) il existe trois principales méthodes de 
recherche en sciences humaines: la méthode d'enquête, la méthode expérimentale et 
la méthode d'analyse de traces. Pour sa part, Angers (2005) relate six méthodes et 
techniques de recherche quant au choix méthodologique: l'observation en situation, 
l'entrevue de recherche, le questionnaire ou le sondage, l'expérimentation, l'analyse 
de contenu et l'analyse de statistiques. Plusieurs auteurs associent le terme 
« méthode» au sens plus général et le terme « technique» au sens plus spécifique. 
Angers, quant à lui, associe le terme « méthode d'enquête» à différentes techniques 
de collecte de données. Lacasse (1991) classe les méthodes de recherche selon les 
dénominations suivantes: inductive, déductive, clinique, expérimentale, analytique 
et statistique. 
« Le but de la science est de mettre en évidence l'existence de relations entre 
un phénomène et le ou les déterminants qui agissent sur lui. » (Giroux et Tremblay, 
2002, p. 27) « Les scientifiques croient que, malgré une régularité pas toujours 
apparente, les phénomènes peuvent dépendre des facteurs (déterminants) précis qu'on 
peut cerner. » (Ibid., p. 2) La figure 4 (p. 60) présente le phénomène étudié en lien 
avec les différents déterminants contenus dans la musique. 
Figure 4 
Déterminant A: contenu musical (répertoire) 
Déterminant B : contexte d'utilisation de la ~ 
musique (environnement) -------.. 
Déterminant C : types d'interventions ~ Identité de groupe 
Déterminant D : groupe-auditeur ~ 
(musique instrumentale) ~ / 
groupe-acteur 
( chansons / rytlunique corporelle 
Les différents déterminants au regard du phénomène étudié 
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Puisque nous voulons savoir s'il existe une relation d'association entre le 
phénomène et ses déterminants, c'est-à-dire entre le développement d'une identité de 
groupe et la musique en tant que facteur contributif, la méthode d'enquête est retenue 
pour servir cette recherche. Rappelons ici ce qu'Angers (2005) définit comme un 
phénomène. Ce sont des « faits perçus directement ou indirectement par les sens et 
sur lesquels porte la connaissance scientifique ». (p. 193) 
La méthode d'enquête consiste à mesurer des comportements, des 
pensées ou des conditions objectives d'existence auprès des 
participants d'une recherche afin d'établir une ou plusieurs relations 
d'association entre un phénomène et ses déterminants. (Giroux 
et Tremblay, p. 82) 
« Mesurer des comportements» apparaît difficile dans le présent contexte. 
Même si ces auteurs parlent en ces termes, la présente recherche est dirigée 
principalement vers l'observation de comportements, et cela, dans le but d'en dégager 
un sens nous aidant à répondre à la question de recherche. 
Cette méthode s'appuie, selon nous, sur une logique inductive, c'est-à-dire 
qu'elle se sert des faits observés pour ensuite proposer des repères davantage 
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généraux susceptibles d'orienter certaines pratiques. Dans le présent contexte, nous 
privilégions le tenne logique inductive à celui de « méthode inductive », défini par 
Legendre (2005) comme un « mode de raisonnement logique qui consiste à étendre à 
un ensemble les données particulières obtenues à partir d'un nombre limité 
d'éléments ». (p. 877) Le choix de ce vocabulaire repose sur le fait que l'induction 
apparaît sous-jacente à la méthode d'enquête. C'est la raison pour laquelle nous 
incluons le tenne « logique inductive» dans la définition de la méthode d'enquête. 
1.4 Population de recherche 
Depuis trois ans, la chercheuse travaille avec un collègue auprès de 46 élèves 
répartis dans deux groupes-classes de 1 re année. Ces élèves constituent une même 
entité sous la responsabilité des deux enseignants. Ces deux enseignants, dont fait 
partie la chercheuse elle-même, interviennent à part égale auprès de l'ensemble de la 
clientèle de 1 re année. Ils se joignent, sur une base hebdomadaire, aux enseignants de 
2e année pour mettre en place des projets cycle s'actualisant de différentes façons. 
C'est à l'occasion de ces rencontres cycle que la collaboration pour cette recherche a 
pris naissance et que les quatre groupes-classes du 1 er cycle ont été désignés comme 
population de recherche. Ces groupes-classes présentent des caractéristiques 
communes dont il a été question au premier chapitre de cet essai (rubrique 4.1). Selon 
Angers (2005), « une population donnée se reconnaît au moyen d'un critère montrant 
que ses éléments ont une caractéristique commune ou sont de même nature ». (p. 98) 
La population de cette recherche est fonnée comme suit: 
• 46 élèves de 1 re année du 1 er cycle (2 groupes-classes); 
• 46 élèves de 2e année du 1 er cycle (2 groupes-classes). 
1.5 Techniques de collecte de données 
Les techniques de collecte de données appuyant la méthode d'enquête sont 
présentées au tableau 7 (p. 62). Elles mettent en lumière la relation entre les 




Techniques de collecte de données en lien avec le groupe 
Techniques de collecte de données Le groupe 
• Observation en situation - Caractéristiques du groupe 
- systématique (grilles d'observation) - Interaction des individus dans le groupe 
- Influence de la musique sur le groupe 
- libre (carnet de bord / verbatim des - Évocations suscitées par la musique 
des élèves) - Changements observés 
- Place de l'individu dans le groupe 
• Entrevue de recherche - Lien d'appartenance au groupe 
- individuelle 
- Perceptions quant à la dynamique du 
- de groupe groupe 
- Changements observés 
• Questionnaire aux parents 
- Influence de la musique dans le 
quotidien scolaire de leur enfant 
Dans le cadre de cette recherche, l'observation en situation a été 
principalement retenue. C'est une « technique ou méthode directe visant à observer, 
habituellement un groupe, de façon non directive, pour en faire un prélèvement 
qualitatif». (Angers, 2005, p. 42) L'observation en situation est, dans le présent cas, 
participante puisqu'elle implique que « l'observateur agit au sein même du groupe 
dont il observe les comportements ». (Giroux et Tremblay, p. 165) Pour ne pas 
influencer les comportements des participants, l'observation est dissimulée, c'est-à-
dire « non connue des sujets ». (Ibid., p. 165) À cet égard, mentionnons que les sujets 
sont autorisés à participer à l'expérimentation mais, qu'ils ne connaissent pas le cadre 
d'observations auxquelles ils sont soumis. 
L'équipe de recherche a utilisé deux techniques d'observation. L'observation 
systématique, faite à partir de grilles de comportements observables, a permis, d'une 
part, de noter l'évolution des comportements et d'établir des constats relatifs à 
-~---- - ---
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l'influence de la musique sur le groupe. L'observation libre a permis, d'autre part, de 
consigner dans un carnet de bord différents comportements observables en cours 
d'expérimentation. Elle a été également l'occasion de noter le verbatim des élèves 
émis lors des mises en commun pendant les activités. Selon Angers (2005), bien que 
la technique d'observation présente certains inconvénients, notamment celui de 
pouvoir difficilement généraliser à des ensembles les analyses faites, cette technique 
favorise une compréhension approfondie des groupes observés et des interactions 
entre les individus qui les composent. C'est pour cette raison que l'observation joue 
un rôle majeur dans cette recherche, avec à l'esprit la préoccupation de vouloir 
comprendre ce qui se passe dans le groupe. 
La seconde technique utilisée est l'entrevue de recherche. Elle est « réalisée 
dans le but d'en apprendre davantage sur les déterminants d'un phénomène ». 
(Giroux et Tremblay, p. 149) Elle permet «de recueillir des données auprès du 
participant lui-même, qui les fournit verbalement ou par écrit ». (Ibid., p. 146) En 
conformité avec les auteurs cités, nous parlons d'entrevue dirigée ou de questionnaire 
entrevue comme type d'entrevue en ce sens que l'ordre et la formulation des 
questions ont été établis à l'avance. Puisque cette recherche s'effectue auprès d'une 
clientèle en bas âge, l'entrevue présente des avantages parce qu'elle permet à 
l'interviewer de vérifier chez l'interviewé son degré de compréhension de la question 
et de la reformuler, le cas échéant, à l'aide d'un vocabulaire nouveau. Une entrevue 
individuelle et une entrevue de groupe ont été faites à partir d'un échantillonnage 
aléatoire. Finalement, un questionnaire aux parents, présenté sous forme de questions 
ouvertes, a été fait dans le but de recueillir les propos des parents quant à la présence 
de la musique dans le quotidien scolaire de leur enfant. L'entrevue de groupe, 
l'entrevue individuelle ainsi que le questionnaire aux parents ont été effectués en 
juin 2007. 
2. ÉTAPES DE LA RECHERCHE INTERVENTION 
Le devis utilisé pour mener à terme cette étude est celui de la recherche 
intervention. Selon Paillé (2005), la recherche intervention a pour but «d'intervenir 
dans une situation problématique et de modifier une pratique existante ». (p.19) 
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« Une meilleure connaissance de l'action menée est souvent gage d'une intervention 
réussie. » (Ibid., p.19) C'est en ayant un regard analytique sur les actions posées que 
cette recherche prend tout son sens. L'évolution des comportements de groupes a été 
observée à partir des indices de maturation élaborés au chapitre précédent. Au fil de 
l'expérimentation, des objectivations sur les actions menées ont donné lieu à de 
nouvelles actions, ajustées aux connaissances issues de la démarche. Les 
interventions et la collecte de données se sont donc réalisées de façon simultanée et 
progressive tout au long de la recherche. 
Paillé (2005) propose des étapes précises dans une démarche de recherche 
intervention. Le tableau 8 en fait état de façon intégrale. 
Tableau 8 
Paillé (2005) : étapes de la recherche intervention 
1. Diagnostic empirique de la situation problématique 
2. Préparation du plan et des outils d'intervention 
3. Choix des méthodes de collecte de données de l'aspect recherche 
4. Interventions et collecte des données de la recherche 
5. Répétition de 4 et 5 si nécessaire 
6. Analyse / évaluation des données de la recherche intervention 
7. Description des changements et des connaissances issus du projet 
8. Critique de l'intervention et recommandations 
Source: Paillé, P. (2005), Douze devis méthodologiques pour une recherche de 
maîtrise en enseignement 
C'est en tenant compte, d'une part, des propositions énoncées par 
Paillé (2005) et, d'autre part, du contexte d'expérimentation que la mise en place des 
étapes de cette recherche s'est faite. Le tableau 9 (p. 65) présente ces différentes 
étapes ainsi que le contenu et les moyens utilisés pour les réaliser. 
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Tableau 9 
Étapes de la recherche intervention 
en lien avec le contenu et les moyens utilisés 
Étapes de la recherche Contenu Moyens 
1) Diagnostic empirique de - Indices de maturation du - Grille d'observations: 
la situation problématique groupe portrait diagnostic du 
(Chapitre 2) groupe 
(Annexe B) 




- Écriture des chansons 
(Résumé: tableau Il, p. 72) 
- Musique instrumentale d'intentions 
(Chapitre 4) - Rythmique corporelle 
3) Plan d'intervention continu - Démarches pédagogiques - Rencontres 
(Chapitre 4) - Interventions hebdomadaires avec l'équipe de recherche 
4) Collecte de données - Activités musicales dans - Grille d'observations 
(Chapitre 4) le quotidien des élèves - Cahier de bord 
- Observations en situation 
- Verbatim 
• systématique 
- Entrevues: équipe de 
• libre recherche / élèves / 
parents 
5) Projet unificateur - Conte musical : Un pays - Production: théâtre et 
sans musique (p. 84) musique (4 groupes) 
(Chapitre 4) 
6) Analyse des données - Changements observés en - Parallèle entre le cadre 
Description des lien avec les indices de théorique et les 
changements maturation (Chapitre 2) observations 
(Chapitre 5) - Bilan du projet unificateur - Analyse de grilles 
7) Connaissances issues du - Réponses à la question - Faits dominants de 
projet spécifique et aux objectifs l'analyse 
(Chapitre 6) de recherche 




2.1 Étape 1 : Diagnostic empirique de la situation problématique 
Afin de faire ressortir certaines caractéristiques communes aux différents 
groupes et d'établir un portrait diagnostic de la situation de départ, une grille de 
collecte d'informations a été proposée aux enseignants des quatre groupes-classes 
expérimentaux. Les indicateurs de cette grille ont été établis en fonction des indices 
de maturation du groupe, énoncés au deuxième chapitre. Ce portrait diagnostic s'est 
fait, dans un premier temps, à l'automne 2006. Une fois ces données compilées, il a 
été possible, tout en regardant le profil individuel de chaque groupe-classe, de 
dégager des caractéristiques communes à l'ensemble des groupes. Tout au long de la 
recherche, ce portrait de départ a servi de jauge pour valider les changements 
observés. Un deuxième portrait de ces mêmes groupes-classes s'est fait en juin 2007, 
dans le but de comparer l'évolution des comportements observables. 
2.2 Étape 2 : Choix des outils d'interventions 
Le choix des outils d'intervention s'est fait en tenant compte, d'une part, du 
vécu expérientiel de la chercheuse et, d'autre part, des intérêts et démarches de 
l'équipe de recherche. Au cours de la première étape de l'échéancier présenté au 
tableau 10 (p. 70), plusieurs chansons et œuvres instrumentales ont fait l'objet d'une 
approche particulière auprès des élèves de 1 re année. Une partie de ce répertoire a 
donc été retenue pour cette recherche et d'autres œuvres, sélectionnées selon des 
critères établis, se sont ajoutées aux fins de l'expérimentation. Les chansons 
d'intentions, quant à elles, ont été écrites en collaboration avec les membres de 
l'équipe de recherche. 
Les outils ont été regroupés dans trois grandes catégories: la chanson, la 
musique instrumentale et la rythmique. Le tableau Il (p. 72) expose une vue 
d'ensemble des caractéristiques et fonctions de ces outils. Pour mettre en œuvre une 
démarche commune quant à l'utilisation de ces outils, un plan d'intervention a été 
élaboré en collaboration avec l'équipe de recherche. 
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2.3 Étape 3 : Plan d'intervention continu 
Le premier objectif du plan d'intervention était de permettre, dans la mesure 
du possible, une certaine uniformisation des interventions faites dans les quatre 
groupes-classes. Les enseignants associés à la recherche se sont appropriés les outils 
ainsi qu'une démarche d'utilisation ou démarche pédagogique propre à ces outils. 
L'élaboration d'activités musicales s'est faite de façon progressive et coopérative à 
l'intérieur des rencontres hebdomadaires de l'équipe de recherche. C'est pour cette 
raison que nous parlons de plan d'intervention continu. 
2.4 Étape 4 : Interventions / outils - Collecte de données 
La chronique détaillée de toutes les interventions ayant permis d'observer les 
élèves en situation est décrite en détail dans le quatrième chapitre. Ces interventions 
ont été menées dans le quotidien des élèves et chacune d'elles a contribué, dans une 
certaine mesure, à recueillir de l'information permettant de faire cheminer ce projet 
de recherche. 
La collecte des données a dû tenir compte du fait qu'il faille vérifier la 
relation causale de la variable indépendante, c'est-à-dire la musique, sur le 
phénomène observé, l'identité de groupe. Pour ce faire, une attention particulière a 
été portée aux manifestations présentes au moment des interventions musicales. 
« Quand nous observons, nous tentons de développer une compréhension subjective 
en comprenant la situation du point de vue des gens que nous observons. » (Lacasse, 
1991, p. 113) Les instruments de collecte tels les grilles et le cahier de bord ont 
permis de consigner des observations faites en cours d'activités ou d'interventions, 
intégrées au quotidien des élèves. Par ailleurs, les entrevues réalisées auprès des 
élèves et des parents (juin 2007) ont également permis d'amasser des données aux 
fins d'analyse. 
2.5 Étape 5 : Projet unificateur 
Le processus de réflexion, enclenché depuis l'automne 2006, a fait naître, 
dans l'équipe de recherche, un souhait commun: faire vivre aux quatre groupes-
classes un projet qui permettrait l'éclosion de chacune des cellules dans une force 
unificatrice. Ce fut l'occasion de soumettre, de façon plus intensive, les groupes 
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expérimentaux à la variable musique intégrée cette fois à d'autres formes d'art. Ce 
projet, décrit en dernière partie du quatrième chapitre, s'est vécu entre les mois de 
mars et mai 2007 pour clore par une présentation publique. 
2.6 Étape 6 : Analyse des données, description des changements 
Le cinquième chapitre fait état d'une analyse approfondie des observations 
notées au cours des interventions. Cette analyse fait le pont entre les contenus 
dégagés dans le cadre théorique (chapitre 2) et les manifestations observées au fil des 
interventions musicales. Cette étape, bien qu'elle soit présentée comme la 6e étape, a 
été menée parallèlement à l'étape précédente. Les rencontres avec l'équipe de 
recherche ont permis d'assurer un va-et-vient entre les interventions, les rétroactions 
et les nouvelles actions. Au moment de ces rencontres, les observations, les 
commentaires et les discussions étaient enregistrés. Au terme de ces moments de 
partage, les enseignants repartaient avec de nouvelles pistes d'interventions reliées à 
des objectifs de la recherche. Cette étape fut en somme une phase de compréhension 
et de construction de savoirs expérientiels. 
2.7 Étape 7: Connaissances issues du projet 
Cette étape, contenue dans le chapitre 6, résume les principales 
connaissances ou les constats observés au terme du processus. Des réponses sont 
apportées de façon plus précise quant à la question principale ainsi qu'aux sous-
questions de la recherche. Cette étape constitue en somme les points dominants qui 
émergent de l'analyse des données. 
2.8 Étape 8 : Critique de l'intervention et recommandations 
Cette dernière étape, tout en posant un regard critique sur l'ensemble du 
projet, met en place l'échiquier pour les pratiques à venir. C'est dans une perspective 
tournée vers l'avenir que s'inscrivent les quelques recommandations proposées à la 
fin de cet essai. 
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3. L'ÉCHÉANCIER 
L'échéancier, présenté au tableau 10 (p. 70), fait foi de la progression de 
cette démarche. La phase initiale (émergence d'une pratique) est inscrite dans ce 
tableau puisqu'elle est à la source même du projet de recherche, et la réflexion qui en 
a suivi a préparé le terrain pour la méthodologie qui devait suivre. 
La lecture de cet échéancier permet de situer dans le temps les différentes 
étapes de la recherche intervention (tableau 9, p. 65). Le lecteur est donc invité à 
mettre en parallèle les deux tableaux afin d'avoir une vision schématisée du parcours 
utilisé, sur une ligne du temps. 
La présentation de l'échéancier met un terme à ce chapitre sur la 
méthodologie. La description détaillée de toutes les interventions constituant la 
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Mars / Avril/Mai 2007 







- Émergence d'une pratique: présence 
croissante la musique dans le quotidien 
scolaire des groupes-classes de 1 re année 
- Hypothèse de recherche 
- Présentation du projet à l'équipe 
d'enseignants du 1 er cycle (4 enseignants) 
- Portrait diagnostic des groupes-classes 
- Choix des outils 
- Sélection partielle du répertoire 
- Calendrier de rencontres 
- Élaboration des activités 
- Instruments de collecte des données 
- Collecte de données, observations 
- Rétroactions, nouvelles interventions 
avec ajouts au répertoire musical 
- Mise en œuvre d'un conte musical 
(Annexe A) et collecte de données à 
l'intérieur de ce processus 
- Présentation publique du conte musical 
- Observations, retombées de l'événement 
- Questionnaire aux parents 
- Entrevues des élèves 
- Évaluation de l'expérimentation 
- Prise de décision 
- Compilations des données recueillies 
- Analyse des données 
- Reprise du processus d'expérimentation 
- Rapport de recherche 
- Critiques et recommandations 
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QUATRIÈME CHAPITRE 
INTERVENTIONS / OUTILS 
COLLECTE DE DONNÉES 
Ce chapitre constitue essentiellement la 4e étape de cette recherche 
intervention présentée au tableau 9 (p. 65). Il fait état de la chronique des 
interventions ayant permis d'observer les enfants en situation de groupe. Ces actions 
ont été menées à partir d' outils qui correspondent aux genres musicaux cités au 
chapitre 2 de cette recherche. Chaque outil comprend des composantes spécifiques 
auxquelles des objectifs sont rattachés. Le tableau Il (p. 72) propose une vue 
d'ensemble des outils, des composantes et de leurs fonctions. C'est à partir des 
interventions, décrites dans ce qui suit, que la collecte de données s'est effectuée. 
1. LA CHANSON 
Le répertoire de chansons à partir duquel des interventions sont menées se 
divise en deux catégories identifiées chansons à texte et chansons d'intentions. 
Soulignons que ces dénominations, décrites dans ce qui suit, sont limitatives au 
contexte de cette recherche. Les élèves sont désignés comme des «acteurs» 
lorsqu'ils participent en chantant. 
1.1 La chanson à texte 
La chanson à texte a comme objectif l'identification du « nous» à travers 
l'expression d'un imaginaire collectif. Par chansons à texte, il est question de 
chansons francophones issues des répertoires québécois et français des dernières 
décennies. Le choix de ces chansons (Annexe D) se fait, dans un premier temps, à 
partir des textes. C'est en fonction de l'histoire inhérente à chaque texte et de sa 
symbolisation que des chansons sont sélectionnées. Par la suite, les aspects 
mélodique et rythmique sont évalués. Les chansons retenues sont celles pour 
lesquelles l'étendue mélodique est compatible aux voix des enfants et dont la 
rythmique ne présente aucune difficulté apparente aux fins d'apprentissage. 
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Tableau Il 
Outils utilisés, leurs composantes et leurs fonctions 
Outils Composantes Fonctions 
La chanson Chansons à texte Symbolisation 
Identification du nous 
- par le support du texte 
/ la musique 
Chanson d'intentions Comportements 
attendus 
Autorégulation 
- par le support du texte 
/ la musique 
La musique instrumentale Œuvres classiques Symbolisation 
Musique de film - par le dessin 
- par la visualisation 
La rythmique Rythmique corporelle Catalyseur de l'énergie 
(a cappella) du groupe 
Identification du nous 
- par l'effet surprise 
d'entraînement 
Mouvements en séquences Symbolisation 
(accompagnement musical) - par la création de 
mouvements 
Coopération 
- par la chorégraphie de 
groupe 
1.1.1 Démarche pédagogique: chanson à texte 
La première étape de la démarche pédagogique constitue la mIse en 
situation. Cette étape est essentiellement la même pour un grand nombre de situations 
d'apprentissage et comprend, à l'intérieur d'une même leçon, trois phases principales. 
L'enseignant pose d'abord des questions aux enfants afin d'introduire le thème de la 
chanson proposée. À titre d'exemple, voici un éventail de questions. 
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Le petit bonheur (Félix Leclerc) 
- Est-ce que quelqu'un panni vous peut décrire ce qu'est un bonheur? 
- Peut-il y avoir des gros bonheurs et des petits bonheurs? 
- Pouvez-vous donner quelques exemples? 
Moi, mes souliers (Félix Leclerc) 
- Que peut-on faire avec des souliers? 
- y a-t-il des sortes de souliers que vous préférez porter? 
- Où peuvent vous mener vos souliers? 
- Si j'étais des souliers, je ... 
Le grand cerf-volant (Gilles Vigneault) 
- Pouvez-vous décrire ce qu'est un cerf-volant? 
- Comment manipule-t-on un cerf-volant? 
- Au-dessus de quoi peut-on faire voler un cerf-volant? 
- Si j'étais un cerf-volant,je ... 
Tu peux dormir la ville veille (Gilles Vigneault) 
- Que faites-vous quand c'est l'heure d'aller au lit? 
- De quelle façon vos parents vous accompagnent-ils? 
- Quelles sortes d'histoires vous lisent-ils ou vous racontent-ils? 
- Avant de m' endonnir, je .... 
À la deuxième phase, l'enseignant invite les enfants à se faire une 
représentation personnelle du thème de la chanson. Les enfants partagent leur 
représentation et, par la suite, l'histoire de la chanson leur est racontée. Une fois 
l'histoire connue, le texte intégral est présenté sous fonne de lecture ou d'audition du 
disque. 
La troisième phase constitue l'entrée de jeu des élèves à titre d'acteurs. Ils 
commencent à chanter à leur propre rythme. À cette étape, certains élèves choisissent 
de ne pas s'impliquer, soit parce qu'ils sont plutôt observateurs, soit parce qu'ils 
dérangent tout simplement. Le rôle de l'enseignant se limite alors à déposer le 
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contenu sans imposer une forme spécifique de participation. Finalement, l'auteur est 
présenté aux élèves. L'activation des connaissances antérieures favorise les échanges 
qui permettent, à l'occasion, de faire des liens avec ce que les parents ou d'autres 
adultes chantent ou écoutent à la maison. Au cours de ce processus, l'enseignant 
prend note des comportements des élèves afin de vérifier ultérieurement les 
changements observés. (Annexe B) 
Après cette première approche, l'enseignant laisse reposer le contenu de la 
leçon. Le temps d'arrêt peut varier d'une journée à quelques jours. La chanson est par 
la suite reprise à des moments et à des temps différents. C'est ainsi qu'au fil des 
semaines et des mois, les groupes-classes expérimentaux ont acquis un répertoire8 de 
chansons à texte à partir duquel des interventions ont été faites afin de vérifier 
l'impact qu'elles avaient sur le développement d'une identité de groupe. 
1.1.2 Interventions: chanson à texte 
• Activité 1 : Je chante en me déplaçant. 
La chanson à texte est souvent utilisée au moment des déplacements des 
élèves. Soulignons, à cause de l'organisation pédagogique particulière, présentée au 
tableau 1 (p. 18), que les élèves sont appelés plusieurs fois par jour à changer de 
local. Malgré des consignes clairement énoncées, les déplacements donnent souvent 
lieu à toutes sortes de comportements inattendus. Alors, en substitution aux 
interventions dont l'impact est parfois faible à cause du contexte environnant, 
l'enseignant propose une chanson inscrite au répertoire des élèves. Ces derniers 
reprennent donc leur nouvelle place en chantant et, une fois le mouvement terminé, 
l'enseignant peut choisir de prolonger l'ambiance du moment en bifurquant vers une 
autre chanson. 
• Activité 2 : Je chante pour me détendre. 
La chanson à texte est également utilisée pour faire le pont entre deux 
activités. Elle sert à la fois de soupape, d'exutoire ou de privilège. Elle permet le 
passage d'une atmosphère à une autre. L'enseignant prend alors le temps de chanter 
avec les enfants, de jauger l'atmosphère recherchée et, le cas échéant, de commencer 
8 Le terme répertoire est utilisé pour parler de toutes les chansons ayant fait l'objet d'un 
enseignement précis. 
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une nouvelle chanson. Lorsque la chanson est utilisée dans ce contexte, l'intervention 
est, la plupart du temps, de courte durée et se termine au moment où l'enseignant juge 
que le groupe est disposé à commencer une nouvelle activité. 
• Activité 3 : Je chante en étant conscient de la beauté des sons: je suis attentif aux 
consignes, je participe à titre de leader, j'apprécie la qualité sonore. 
La chanson à texte est, en troisième lieu, utilisée aux fins de remédiation. 
Dans ce contexte, l'enseignant fait un travail de fond auprès des élèves afin de les 
amener, par l'intermédiaire de la chanson, à développer l'estime de soi, la confiance, 
la fierté, le bien-être individuel et collectif. La participation active du plus grand 
nombre d'élèves est alors un objectif visé. L'enseignant mise sur l'individu pour qu'il 
devienne un moteur pour le groupe. Il a le souci d'interpeller les dissidents. Pour ce 
faire, l'enseignant privilégie différentes interventions: 
Il se promène dans le groupe pour encourager la participation de chaque enfant 
en mentionnant une intention précise, laquelle peut différer d'une fois à l'autre: 
écouter le timbre particulier de chacun, vérifier l'articulation des mots, sentir la 
respiration individuelle, le regard authentique. L'enseignant, tout en se 
promenant, fait un petit geste d'approbation à chaque élève; seul l'élève concerné 
comprend ce geste. 
Il désigne un duo, un trio ou un quatuor d'élèves qui vient assumer le rôle de 
leader devant le groupe-classe. Le petit groupe désigné agit comme modèle; il 
peut prendre certaines initiatives. 
Chaque enfant ayant vécu un rôle de leader choisit, une fois sa participation 
terminée, un autre élève pour le remplacer. C'est ainsi que se crée un mouvement 
circulaire entraînant dans sa trajectoire tous les élèves du groupe-classe. 
L'enseignant doit s'assurer que chaque enfant puisse jouer le rôle de leader. 
L'enseignant travaille à améliorer la qualité sonore des chansons à texte et invite 
les élèves à être attentifs aux changements. Il choisit des élèves qui ont une 
mission particulière: celle d'apprécier la qualité sonore du groupe et d'émettre 
des commentaires en lien avec des critères établis. (Annexe E) Les élèves 
désignés « juges» sont sensibilisés au fait que leur critique doit être constructive 
pour le groupe. La participation de l'élève juge est de courte durée. L'enseignant 
peut, à travers cette ouverture, tenter de récupérer les élèves dissidents. 
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• Activité 4 : Je prends l'initiative de faire chanter tous les élèves. 
Les règles de vie de la classe permettent aux élèves, surtout à la fin d'une 
activité ou au retour de la récréation, de se présenter spontanément devant le groupe-
classe et de demander un moment d'attention afin de donner une information ou de 
poser une question à l'ensemble des élèves. Au cours de l'expérimentation, un 
enseignant a décidé de bonifier en quelque sorte les interventions que les élèves sont 
susceptibles de faire devant le groupe-classe. Il leur a donné le pouvoir, à l'instar du 
droit de parole demandé, de proposer une chanson au groupe-classe et de la diriger 
sans autorisation préalable de l'enseignant. Cette initiative pouvait se faire en 
respectant les normes et les moments ciblés au cours desquels des interventions 
pouvaient avoir lieu. 
1.2 La chanson d'intentions 
Le terme chansons d'intentions est attribué aux chansons dont les textes ont 
été modifiés afin de répondre à des intentions précises. Elles ont pour but d'amener 
les élèves à adopter une attitude attendue, à modifier un comportement ou à faire une 
tâche précise, le temps d'une chanson. Ces chansons peuvent être tirées de musiques 
populaires, de musiques traditionnelles, de musiques enfantines, de comptines ou 
d'ouvrages pédagogiques. (Annexe D) 
1.2.1 Démarche pédagogique: chanson d'intentions 
Une démarche pédagogique similaire à celle de la chanson à texte est 
présentée. Un espace-temps est réservé dans la grille horaire pour faire 
l'apprentissage d'une chanson d'intentions. Dans un premier temps, l'enseignant 
demande aux élèves s'ils peuvent nommer la démarche à suivre dans diverses 
circonstances. À titre d'exemple, voici quelques questions: 
Pouvez-vous nommer tout ce que vous faites ou que vous devez faire lorsque 
c'est le temps de ranger le matériel à la fin d'un atelier? 
Comment faites-vous pour vous rappeler des différentes étapes à suivre? 
Combien de temps devez-vous prendre pour ranger? 
Que se passerait-il, selon vous, si vous chantiez une chanson en même temps que 
vous rangez? 
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Après cette mise en situation, le texte de la chanson est présenté aux élèves. 
L'enseignant vérifie la compréhension du vocabulaire, les images évoquées, le jeu 
des rimes dans 1'écriture. Par la suite, les acteurs (élèves) prennent place sous fonne 
de modélisation proposée par l'enseignant. Ils chantent la chanson en simulant le 
contexte dans lequel elle sera éventuellement utilisée. 
1.2.2 Interventions: chanson d'intentions 
Chanson 1 : Il y a une place pour moi 
• Activité 1 : J'ai ma place dans le groupe. 
Sur un air emprunté au répertoire enfantin, les paroles de cette chanson ont 
été écrites dans le but de conscientiser les élèves au fait que chacun a une place qui 
lui est réservée, que cette place est unique mais à la fois imbriquée dans un tout. Cette 
chanson fait implicitement référence au double mouvement d'association et de 
dissociation du processus identitaire, présenté dans le cadre conceptuel de cette 
recherche (p. 37). Elle a pour but de susciter une réflexion quant aux divers 
sentiments qui peuvent prendre naissance au cours de l'évolution d'un groupe. 
Chanson 2 : Il en faut peu pour être heureux 
• Activité 2 : Je retrouve mon énergie. 
Cette chanson, tirée du livre de la jungle, a été d'abord choisie pour son 
rythme assez marqué, inspiré du jazz. De prime abord, c'était une chanson sans 
intentions particulières qui se voulait dans l'esprit de «chanter pour chanter». Ce n'est 
qu'à la suite d'un commentaire émis par un enfant que cette chanson s'est retrouvée 
au rang des chansons d'intentions. Cet enfant, pour qui le milieu scolaire ne semblait 
pas répondre à ses besoins exprimés par toutes sortes de comportements déviants, est 
arrivé un matin en disant: « cette chanson là, ça me rend heureux». C'est en voulant 
offrir un baume à cet enfant que cette chanson a été, par la suite, reprise sur une base 
régulière. Elle est souvent utilisée pour donner une énergie nouvelle au groupe-classe. 
Chanson 3 : Pour un instant 
• Activité 3 : Je règle mes conflits. 
Cette chanson écrite sur un air du groupe Harmonium invite les élèves à 
participer au conseil de coopération. Elle leur rappelle que le conseil est un moment 
privilégié pour se parler, pour trouver des solutions et pour manifester sa 
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reconnaissance envers d'autres élèves. Elle est utilisée à d'autres occasions en guise 
d'introduction ou de conclusion à une discussion touchant la démarche de règlement 
de conflits. 
Chanson 4 : l'ai une histoire à raconter 
• Activité 4: C'est l'heure du conte. 
Cette très courte chanson est simplement un message annonçant que l'heure 
du conte va commencer. Elle est utilisée pour introduire une ambiance propice à la 
magie du conte. L'enseignant entame les premières paroles et, spontanément, les 
enfants enchaînent et prennent une position confortable pour écouter l'histoire qui 
leur sera racontée. 
Chanson 5 : Deux minutes pour tout ranger 
• Activité 5 : Je range en chantant. 
Cette chanson, sur un air du groupe «Mes Aïeux», a été écrite dans l'esprit 
d'inciter les élèves à ranger de façon efficace à la fin d'une activité. Il faut rappeler, 
qu'avec des élèves en bas âge, le matériel de manipulation est important et diversifié, 
et que le rangement peut présenter certaines problématiques. Cette chanson, tout en 
soutenant une démarche organisationnelle structurée, permet de donner des balises de 
temps aux élèves, tel un compte à rebours. À la fin de la chanson, il est souhaité que 
tout le matériel soit rangé et que les élèves soient enclins à commencer une nouvelle 
activité. 
Chanson 6 : À la file indienne 
• Activité 6 : Je me prépare pour changer de local. 
Dans le même esprit que la chanson précédente, cette dernière invite les 
élèves à se placer à la file indienne, de façon efficace, pour un changement de local. 
2. LA MUSIQUE INSTRUMENTALE 
2.1 Contenu 
Le terme musique instrumentale englobe principalement des extraits 
d'œuvres des grands compositeurs appelés « classiques» ainsi que certains extraits de 
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musique de film (Annexe C). La sélection de ce répertoire se fait en pensant que la 
musique proposée aux enfants doit être accessible: contour mélodique facilement 
identifiable, présence d'un thème, construction sonore évocatrice, structure simple et 
répétitive. Dans le contexte de cette recherche, les élèves sont désignés comme 
« auditeurs» lorsqu'ils participent en écoutant une oeuvre musicale. Leur parti-
cipation peut s'actualiser à l'intérieur de différentes activités décrites dans ce qui suit. 
2.1.1 Démarche pédagogique: musique instrumentale 
La démarche pédagogique peut se faire de deux façons, soit non structurée, 
soit de manière très structurée. La démarche non structurée signifie, un peu comme 
c'est le cas en résolution de problème, une démarche d'essais / erreurs. Dans ce 
contexte, l'enseignant fait jouer une musique, sans donner ni information ni consigne 
aux élèves. Le moment est souvent choisi de façon aléatoire, l'enseignant décidant 
spontanément, pour toutes sortes de raisons, de faire jouer un extrait d'œuvre. 
Pendant ce temps, les élèves peuvent aussi bien vaquer à leurs occupations ou encore 
être regroupés dans le coin rassemblement. L'enseignant attend tout simplement les 
commentaires des élèves, et ces remarques sont récupérées pour alimenter la 
discussion. L'ambiance du moment guide la suite des actions à poser. L'enseignant 
peut choisir de présenter le compositeur, de parler de la construction de l'œuvre ou de 
se laisser guider par les interventions des élèves. C'est une démarche ouverte, le but 
étant l'approche exploratoire de l' œuvre. Si aucun commentaire n'est émis de la part 
des élèves, l'enseignant n'intervient pas. Il fera écouter, dans un autre contexte, la 
même musique pour que graduellement elle fasse écho dans l'oreille des élèves. 
La démarche structurée, quant à elle, est soigneusement préparée. 
L'enseignant connaît toutes les étapes à suivre et réserve, dans la grille horaire, un 
moment pour introduire l'œuvre et son compositeur. Dans certains cas, le 
compositeur est présenté en premier, soit sous forme de diaporama ou d'histoire, 
laquelle raconte la «petite histoire» du compositeur à laquelle les élèves sont 
sensibles. C'est à travers l'histoire racontée que, la plupart du temps, quelques 
extraits d'œuvres sont écoutés une première fois. 
2.1.2 Interventions: musique instrumentale 
• Activité 1 : Je n'entends plus la musique. 
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Avant de commencer l'audition de l'œuvre, les enfants sont informés que le 
volume de la musique diminuera graduellement jusqu'à l'arrêt du son. C'est 
l'enseignant qui détient le contrôle du volume. Les enfants sont regroupés dans le 
coin rassemblement, ils ont les yeux fermés et lorsqu'ils ne perçoivent plus du tout le 
son, ils lèvent la main en gardant toujours les yeux fermés. L'enseignant essaie de 
diminuer le volume pour que le son devienne à peine perceptible aux oreilles des 
enfants. Il essaie toutes sortes de stratégies pour vérifier le degré de concentration et 
l'acuité auditive des enfants. Cette activité peut être reprise au gré de l'enseignant, 
sans cadre défini. 
• Activité 2 : Je me détends entre deux activités; je me sens ... 
À l'instar des chansons d'intentions, créées pour modifier certains 
comportements, des œuvres instrumentales ont été choisies afin d'induire des 
comportements attendus. Il arrive parfois, avant de faire entendre la musique, que 
l'enseignant rappelle aux enfants l'intention qui est derrière l'œuvre. Ces derniers 
doivent faire le jeu d'association entre l'œuvre et la consigne à exécuter. L'œuvre 
peut également inviter à un temps de repos ou de détente tout simplement. Au terme 
de ce moment, un temps de partage est proposé aux élèves. 
• Activité 3 : Je fais vivre quelque chose dans ma tête. 
Cette activité a comme but de laisser libre cours à l'imaginaire, sans 
contraintes, ni destinations obligées. L'enseignant demande aux enfants de prendre 
une position confortable et de laisser vivre dans leur tête tout ce que la musique leur 
propose. À la fin de l' œuvre, les élèves partagent sur une base volontaire les images 
ayant pris vie dans leur tête. 
• Activité 4: Je préfère cette partie parce que ... 
Au cours de cette activité, les élèves sont appelés à donner leur appréciation 
sur deux « constructions» musicales différentes. Ces deux « constructions» peuvent 
par exemple opposer un mode majeur à un mode mineur, un tempo lent à un tempo 
rapide ou encore une ligne mélodique très présente à une autre plutôt fuyante. Les 
élèves sont invités à dire ce qu'ils préfèrent en donnant la raison de leur choix. 
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• Activité 5 : Je dessine ce que la musique m'évoque. 
Cette activité peut s'inscrire dans le cadre d'une démarche structurée où 
l'enseignant présente l' œuvre et son compositeur (rubrique 2.1.1) ou encore dans une 
démarche à l'aveugle, c'est-à-dire que l'œuvre n'est pas connue des élèves. Dans les 
deux cas, les élèves sont conviés à dessiner les images que la musique évoque en eux 
pour ensuite les partager et les commenter avec leurs pairs. 
• Activité 6 : Je manipule au son de la musique. 
La musique instrumentale accompagne parfois des tâches qui requièrent 
plutôt des habiletés kinesthésiques. C'est le cas notamment pour certains exercices de 
manipulation comme la pâte à modeler ou le découpage. De façon aléatoire, 
l'enseignant jauge la situation et décide, le cas échéant, d'accompagner l'activité de 
musique. Cela peut être l'occasion d'introduire de nouvelles œuvres ou encore 
d'utiliser le répertoire connu afin d'observer les réactions des élèves. 
3. LA RYTHMIQUE CORPORELLE 
3.1 Contexte d'utilisation 
C'est un peu par accident ou plutôt dans une démarche essais / erreurs que la 
rythmique corporelle a fait son entrée dans les classes. Ce terme est défini au 
paragraphe suivant. Pour des élèves de 1 re année, les règles de vie s'intègrent de façon 
plutôt lente et doivent souvent faire l'objet de rappel. Ces rappels peuvent prendre des 
formes aussi variées qu'amusantes. C'est en essayant toutes sortes de moyens pour 
obtenir l'attention des enfants qu'un jour, de façon spontanée au retour d'une 
récréation, un enseignant9 a commencé à improviser certains rythmes. Quelle fut sa 
surprise de constater que, peu à peu, les enfants se sont mis à reproduire les énoncés 
rythmiques proposés. D'un coup, la rythmique corporelle venait se substituer à 
plusieurs autres moyens pour demander efficacement l'attention des enfants. Ce 
constat s'est imposé par lui-même et une exploration plus grande de ce médium a 
suivi dans le cadre de cette recherche. 
9 Enseignant désigné dans le cadre de cette recherche comme la chercheuse. 
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3.1.1 Démarche pédagogique: la rythmique corporelle 
Le terme rythmique est utilisé pour désigner une série de rythmes ponctués 
de temps forts ou d'accents. Ces rythmes sont scandés par un seul instrument: le 
corps. Toutes les combinaisons de mouvements corporels sont possibles dans la 
mesure où la rythmique est précise afin qu'elle soit facilement reproductible. Le 
modèle le plus courant d'utilisation de la rythmique corporelle est celui-ci. Une 
phrase rythmique est d'abord annoncée par un meneur, soit l'enseignant ou un élève. 
Immédiatement après cet appel, la phrase est reproduite par tous les élèves. Sans 
aucune intervention verbale de la part du meneur, ce dernier enchaîne une autre 
phrase rythmique, reproduite par l'ensemble des élèves, et ainsi de suite. 
L'enseignant met fin à l'activité lorsqu'il juge son objectif atteint, c'est-à-dire la 
mobilisation du plus grand nombre possible. 
3.1.2 Interventions: la rythmique corporelle 
La rythmique corporelle est souvent utilisée dans une perspective de 
catalyseur d'énergie de groupe. Différentes activités, reliées à la rythmique 
corporelle, ont été expérimentées dans le but d'en observer les effets plus ou moins 
immédiats sur le groupe. Contrairement aux autres outils dont l'utilisation prend 
forme sur une longue durée dans le temps, la rythmique corporelle s'inscrit dans un 
esprit ponctuel, varié et souvent spontané. 
• Activité 1 : La folle machine 
La folle machine est ainsi nommée parce qu'elle représente le mouvement 
répétitif d'une chaîne de montage dans une usine. Après une mise en situation au 
cours de laquelle les enfants se familiarisent avec ce monde un peu inconnu tout en 
laissant travailler leur imaginaire, une chaîne de mouvement prend naissance. Tout 
d'abord, un premier enfant initie une courte phrase de mouvement qu'il répète 
constamment. Par la suite, un autre enfant vient se greffer en ajoutant une nouvelle 
phrase de mouvement. L'enfant peut choisir de s'intercaler dans un mouvement déjà 
en marche tel un engrenage (mouvement emboîté), ou choisir de commencer un autre 
mouvement en retrait de la machine (mouvement dissocié). L'enseignant désigne 
chaque enfant qui vient s'ajouter à l'engrenage pour constituer un tout: la folle 
machine. Au fur et à mesure que la machine se constitue, l'enseignant ajoute 
certaines consignes qui peuvent être en lien avec la qualité du mouvement, 
83 
l'interaction des mouvements ou le jeu des regards. Cette activité peut se dérouler a 
capella ou accompagnée de musique. 
L'activité de la folle machine a été ciblée pour permettre l'émergence d'une 
prise de conscience de la place qu'occupe chaque enfant au sein du groupe. Le 
graphique de la figure 5, formé de trois cercles concentriques, permet à l'enfant de se 
situer dans le contexte d'un groupe, le cercle intérieur représentant le cœur du groupe. 
Avant l'activité, l'enseignant invite chaque enfant à identifier par un X la place qu'il 
croit occuper au sein du groupe. À la fin de l'activité, l'enseignant invite à nouveau 
chaque élève à venir identifier, sur un autre graphique, la place qu'il occupe dans le 
groupe. L'enseignant analyse les deux graphiques et observe si des déplacements se 
sont produits entre le début et la fin de l'activité. 
Figure 5 
Ma place dans le groupe 
• Activité 2 : Le téléphone rythmique 
Les élèves sont en position de cercles. Pour que le jeu se déroule plus 
facilement, il est préférable de former plusieurs cercles à l'intérieur du groupe-classe. 
Un élève, désigné comme le meneur, pense à une phrase rythmique qu'il frappe 
doucement sur le dos de son voisin. Ce dernier reproduit le rythme sur le dos de son 
voisin et ainsi de suite. Le meneur confirme ou non, à la fin de la ligne téléphonique, 
la concordance avec le rythme initial. 
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• Activité 3 : Je frappe au bon moment 
Les élèves sont séparés en deux groupes. Un meneur interpelle le premier 
groupe en frappant une phrase rythmique qu'il répète dans un tempo régulier. Le 
groupe doit suivre attentivement la phrase rythmique et frapper dans ses mains sur le 
quatrième battement seulement. Le meneur attend que tout le groupe ait bien compris 
la consigne avant d'intervenir auprès du deuxième groupe. Le deuxième groupe a 
pour objectif de déconcentrer les élèves du premier groupe. Des élèves sont désignés 
pour frapper volontairement aux mauvais moments afin de créer de la confusion. Par 
la suite, les rôles sont inversés afin de permettre à tous les élèves de vivre les deux 
volets de l'activité. 
L'enseignant observe le comportement des élèves en tenant compte des 
critères suivants: 
conformité aux normes: l'élève se concentre pour frapper en même temps que le 
groupe (pas de dissociation volontaire) afin que celui-ci atteigne son objectif; 
contrôle: l'élève décide de son comportement, fait preuve de maîtrise, échappe 
aux influences qui pourraient l'éloigner de l'objectif; 
sentiment de sécurité: l'élève se sent bien. Il n'a pas peur de se tromper. Il se 
sent soutenu et respecté par le groupe et offre le même support en retour. 
Bien que d'autres activités de rythmique corporelle se vivent souvent de 
façon spontanée avec les élèves, les trois activités précédentes ont été retenues aux 
fins d'observation. 
4. PROJET UNIFICATEUR: UN PAYS SANS MUSIQUE 
4.1 Contexte de réalisation 
Cette rubrique correspond à l'étape 5 de la présente recherche intervention 
(tableau 9, p. 65). L'idée d'impliquer les quatre groupes-classes dans un projet 
unificateur de cycle a surgi au cours de la recherche. Chaque semaine, l'équipe de 
recherche se rencontrait pour discuter des dernières activités vécues en classe, des 
observations recueillies et des ajustements à faire pour les interventions à venir. Au 
fil des semaines, la présence de la musique dans le quotidien des élèves s'intensifiait, 
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et le parrainage des groupes de 1re et 2e années devenait l'occasion de chanter ou de 
faire des jeux rythmiques. C'est ainsi que l'idée de rassembler chansons, mouvement, 
théâtre, dans un projet unificateur, s'est imposée d'elle-même. Puisque la littérature 
jeunesse fait également partie du quotidien des élèves, le conte paraissait tout désigné 
pour servir d'élément déclencheur à ce projet. À la lecture du conte Le pays sans 
musique lO, l'équipe de recherche fut d'emblée séduite. L'histoire racontée sous forme 
d'allégorie a servi de trame où se sont greffés théâtre, musique et danse. 
C'est dans le cadre du jumelage des quatre groupes-classes du cycle, à raison 
d'une à deux heures par semaine, sur une durée de trois mois, que toute la structure et 
le contenu du projet se sont montés. L'équipe cycle a d'abord décidé de la forme qu'il 
fallait donner à l'histoire. Le conte s'est donc divisé en cinq tableaux contenant 
chacun une trame narrative, un jeu de comédiens, des chorégraphies et des chansons. 
Les tableaux ont permis l'entrée enjeu de protagonistes jouant les rôles de villageois, 
gouttes d'eau, merles, loups, enfants, qui se sont exprimés à tour de rôle sur la 
présence de la musique dans leur vie. 
Les élèves ont participé activement à la création des chorégraphies ainsi qu'à 
la production de tous les décors. L'équipe d'enseignants était responsable du choix 
des chansons, des musiques et de la mise en scène. La plupart des textes et des 
musiques de chansons ont été réorganisés, arrangés afin de soutenir adéquatement les 
différents tableaux. La trame narrative de l 'histoire est présentée en annexe. Les titres 
des chansons et des chorégraphies y sont intercalés selon leur ordre d'entrée sur scène 
(Annexe A). 
4.2 Processus de réalisation 
La particularité de ce projet a été, d'une part, la co-animation des 
enseignants auprès d'élèves dont ils n'étaient pas titulaires et, d'autre part, 
l'éclatement des groupes-classes de base. Ainsi, lors des rencontres, les 93 élèves 
étaient répartis en deux sous-groupes, sous la direction de deux enseignants. Un 
groupe travaillait le répertoire de chansons pendant que l'autre montait les 
chorégraphies, et vice-versa. Au fil des semaines, les groupes pouvaient se subdiviser 
10 Delanois, A. et Houde, P. (2005). Montréal: Éditions de L'Isatis. 
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en fonction des besoins du moment. À titre d'exemple, 80 élèves pouvaient chanter 
ensemble pendant qu'un petit groupe travaillait dans un autre local à une partie de 
mise en scène ou de chorégraphie. Le dénominateur commun de chaque rencontre 
était le chant. La seule tâche que tous les élèves partageaient était celle d'apprendre le 
répertoire de toutes les chansons, c'est-à-dire chanter. 
Pendant les mois où ce projet a pris forme, les élèves ont vécu l'éclatement 
des structures de groupe habituelles, des déplacements fréquents et des mouvements 
organisationnels exigeants et parfois déstabilisants. Le répertoire commun de 
chansons était le terrain connu de tous qui, de surcroît, se retrouvait également dans le 
quotidien des groupes-classes de base. Le projet s'est clôturé par une « célébration », 
une présentation publique pour les autres élèves de l'école et les parents. L'analyse 
des retombées de ce projet est faite au point 5 du prochain chapitre. 
5. ENTREVUES DE RECHERCHE 
Toutes les activités ou interventions décrites dans ce chapitre ont été 
l'occasion d'observer les enfants en situation de groupe et d'amasser des 
informations ayant fait l'objet d'analyse. Rappelons que, tout au long des 
interventions, le carnet de bord, les grilles d'observation, les rencontres échanges 
avec l'équipe de recherche ont été autant de moyens de collecte de données. Malgré 
le fait que le verbatim des commentaires d'élèves ait été recueilli de façon régulière 
en cours d'activités, une entrevue de recherche a eu lieu en juin 2007 auprès d'un 
échantillonnage aléatoire. C'est également au cours de cette période qu'un 
questionnaire a été envoyé aux parents. Les questions ainsi que le verbatim de ces 
entrevues se retrouvent à l'Annexe F. 
CINQUIÈME CHAPITRE 
ANALYSE DES DONNÉES 
DESCRIPTION DES CHANGEMENTS 
Ce chapitre correspond à l'étape 6 (tableau 9, p.65) de cette recherche 
intervention et est construit selon l'organisation séquentielle du chapitre précédent. 
Chaque outil, présenté et expérimenté dans un contexte d'activités (interventions), a 
été repris dans le même ordre aux fins d'analyse. Le tableau 12 présente un résumé 
des constats dégagés par cette analyse. 
Tableau 12 
Constats dégagés au regard des outils d'interventions 
Outils d'interventions Constats dégagés 
Chanson à texte • Affirmation collective 
• Rôle de leader: adhésion à la cause commune 
• Initiatives: sentiment de contrôle 
• L'école et la maison: mouvement circulaire 
Chanson d'intention • Double entrée du message 
• Identification au « nous» 
• Effet mobilisateur 
• Qualités relationnelles accrues 
Musique instrumentale • Passeport d'entrée 
• Repère affectif 
• Intention annoncée: propulseur de l'action 
• Expression verbale: reconnaissance de sa 
spécificité 
• La musique: travail de l'inconscient 
• Préséance du rythme sur la mélodie 
• Couleur instrumentale: influence sur le type 
d'évocation 
Rythmique • Coopération / valorisation 
• Rythme collectif: conjugaison des forces 
Un pays sans musique • Interventions intensifiées: effet cohésif 
• Histoire commune: gestation d'un sentiment 
d'identité 
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Toutes les interventions ayant fait l'objet d'observations en situation ont 
permis d'en tirer des enseignements susceptibles de répondre à la question de 
recherche. Les premières parties de ce chapitre sont ainsi divisées : la chanson 
(chansons à texte, chansons d'intentions), la musique instrumentale et la rythmique. 
Par la suite, un regard analytique est porté sur la réalisation du conte Un pays sans 
musique, ce qui vient clore le présent chapitre. 
Les changements observés au cours de l'expérimentation ont été mis en lien 
avec les indices de maturation relevés dans le cadre théorique de cette recherche. 
C'est à partir de l'observation de ces indices qu'il a été possible de dégager une 
relation causale avec le développement de sentiments identitaires, expliqués 
également au 2e chapitre. Il est donc indiqué de se référer au tableau 3 (p. 43) pour 
soutenir la lecture et la compréhension des rubriques qui suivent. 
1. LA CHANSONS À TEXTE 
La chanson à texte, présentée dans une démarche pédagogique précise 
(p. 71), accorde une importance particulière à l'histoire racontée à travers son texte, 
bien que cette histoire soit souvent exprimée dans un langage poétique ou 
métaphorique. À notre étonnement et contrairement à ce que les tendances populaires 
pourraient laisser croire, les enfants sont très sensibles aux textes poétiques, aux 
allégories, aux images évocatrices des chansons à texte. L'histoire racontée par le 
texte vient capter l'intérêt des enfants au même titre que toute autre histoire. Il s'agit 
pour l'enseignant de créer un climat favorable à l'émergence de l'imaginaire, de 
reformuler les métaphores et d'expliquer le vocabulaire nouveau. 
La première approche des chansons à texte demande, la plupart du temps, 
beaucoup d'énergie et une mise en situation assez encadrée et bien menée, car 
l'intérêt des enfants doit être constamment sollicité. Cette approche exige la même 
structure pédagogique que pour l'enseignement particulier de toute autre notion. 
C'est, en soi, l'enseignement d'un contenu notionnel qui demande une certaine 
rigueur. Les élèves qui, de prime abord, ont tendance à saboter le groupe ont la même 
attitude lorsqu'ils sont soumis à un enseignement précis, qu'il s'agisse d'un contenu 
musical ou non. 
89 
1.1 Affirmation collective 
Seule l'œuvre du temps vient changer la donne. Il faut revenir à quelques 
reprises sur la chanson, le contenu de son texte, sa ligne mélodique, sa structure 
rythmique avant que l'effet musique commence à paraître. Mentionnons ici les 
propos de Hodeir (1969) : 
Dérouté par des thèmes qu'il ne connaît pas et qu'après une simple 
exposition il ne parvient pas à reconnaître au passage, l'auditeur, 
très souvent, perd pied dès les premières mesures [ ... ]. Il a 
l'impression confuse de se trouver dans une sorte de labyrinthe 
sonore, dont il ne peut trouver l'issue. (p. 14) 
Les enfants ont donc besoin de s'approprier le texte et la mélodie d'une 
chanson pour qu'elle commence à vivre en eux. Pour que la chanson à texte passe 
d'un statut d'objet d'apprentissage (contenu) à celui de contenant, c'est-à-dire qu'elle 
puisse devenir porteuse de sens collectif, il faut que les élèves se voient vivre dans le 
texte, deviennent en quelque sorte ce texte qui leur permettra de s'affirmer 
collectivement. S'il est possible de constater le passage d'un statut à l'autre, il est 
possible de témoigner de l'impact réel de la chanson à texte. Cette affirmation 
collective entraîne nécessairement la prise de conscience de l'autre et, par 
conséquent, le sentiment d'être considéré par les autres. 
La musique, en tant que contenant, agit comme support utilisable pour toutes 
sortes de fonctions, notamment celle de réguler le comportement du groupe. 
L'activité Je chante en me déplaçant (p. 74) permet en effet d'utiliser la chanson dans 
son rôle de contenant réellement supportant pour le groupe. L'activité Je chante pour 
me détendre (p. 74), quant à elle, n'a d'impact que s'il y a un degré important 
d'appropriation du texte. De plus, toutes les chansons à texte n'ont pas le même 
impact. La mélodie joue également un rôle important. La chanson J'ai quitté mon île 
(Daniel Lavoie), par exemple, permet aux enfants d'évoquer leurs propres voyages, 
leurs propres évasions. La ligne mélodique, lentement énoncée et facile à mémoriser, 
ne laisse aucun enfant indifférent. 
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Dans son statut de contenant, la musique peut également servir d'appui à 
différents apprentissages. Qu'est-ce qui permet à la musique d'assumer cette 
fonction? C'est qu'elle devient alors un médium suffisamment ample pour solliciter 
le sujet à différents plans, selon différents registres. 
1.2 Rôle de leader: adhésion à la cause commune 
L'activité Je chante en étant conscient de la beauté des sons (p. 75) favorise 
notamment la prestation de petits duos, trios ou quatuors de chanteurs devant le 
groupe. Cette activité permet, grâce au mouvement circulaire engendré, l'adhésion du 
plus grand nombre d'élèves à la cause commune. Les petits groupes, exerçant ainsi 
un rôle de leader devant la classe, se sentent valorisés, respectés et considérés par 
leurs pairs. C'est dans cette action qu'ils construisent l'estime d'eux-mêmes. 
«L'action doit devenir comme une respiration de l'estime de soi. » (André, 2006, 
p.240) Le pouvoir conféré aux trios ou quatuors d'élèves les rendent généreux et 
conciliants à l'égard des autres qui, en retour, leur offrent pleine collaboration. 
Il a été noté que lorsque les élèves semblaient un peu éparpillés ou 
désorganisés, l'assignation de groupes de leaders portait fruit presque instantanément. 
L'équipe de recherche a d'ailleurs remarqué que lorsqu'un élève dissident est nommé 
chef de chœur, il change d'emblée d'attitude, le groupe l'accueille et s'engage 
davantage dans une démarche unifiante. Voici, à cet effet, le commentaire d'un 
enseignant : 
Dans une activité « bidon », comme la photo d'école, c'est souvent 
très difficile. Les enfants sont surexcités parce qu'il y a trop 
d'intervenants, ils ne savent plus où donner de la tête et croient que 
tout est permis. Au moment de la photo, cette année, j'avais 
44 enfants à gérer. Je devais entrer et sortir de la salle de photos, 
c'était un peu le chaos. J'ai alors fait asseoir les enfants en cercle 
dans le corridor et j'ai commencé à chanter une chanson. J'ai 
désigné un chef de chœur (un élève qui avait été mis à l'écart à trois 
reprises depuis le début de la séance). Cet enfant a tout de suite 
changé d'attitude. Ensuite, je suis allée chercher, un par un, chaque 
enfant qui avait un peu de difficulté à embarquer et je l'amenais au 
centre du cercle. En voyant les autres enfants autour d'eux, ils se 
sont mis à chanter. L'effet groupe s'est alors produit. 
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Ces élèves de 2e année ont repris des chansons apprises l'année précédente 
dans le cadre du projet Un pays sans musique qui fait l'objet d'une analyse 
particulière à la dernière partie de ce chapitre. L'enseignant a raconté que, tel un coup 
de baguette magique, le comportement des enfants s'est métamorphosé. L'effet 
« leader », en ramenant les élèves dissidents, a également eu un effet sur tout le 
groupe. Les élèves ont été rapidement interpellés par une histoire qu'ils revivaient au 
fil des chansons et qu'ils se plaisaient à redécouvrir, en essayant d'y recoller tous les 
morceaux. Ils chantaient avec fierté, rappelant à l'occasion au chef de chœur ou -à 
l'enseignant tous les titres oubliés. 
À l'instar des élèves qui ont un rôle de « leader », il arrive que certains 
élèves soient nommés observateurs. L'observateur a comme mission d'apprécier la 
qualité sonore du groupe, selon certains critères établis et facilement observables 
(Annexe B). Le rôle « d'observateur» a sensiblement le même impact que celui de 
« leader ». Cependant l'observateur, en rendant son appréciation, doit s'assurer que sa 
tâche est bien comprise de tous et, qu'en bout de ligne, les élèves s'activent pour 
donner les résultats attendus. Si l'élève observateur mentionne par exemple que tous 
les élèves répondent au 1 er critère alors que quelques élèves ne répondent pas au 
2e critère, il est presque certain que, la fois suivante, le désir d'être « à l'unisson» 
l'emportera sur les écarts de quelques individus. L'élève observateur nomme son 
successeur et ainsi de suite. La valorisation recherchée par ce rôle est un facteur clé 
dans la mobilisation du groupe. 
1.3 Initiatives: sentiment de contrôle 
Tel qu'expliqué précédemment, la chanson à texte, une fois qu'elle a acquis 
un statut de contenant, peut également favoriser la prise d'initiatives. L'activité Je 
prends l'initiative defaire chanter tous les élèves (p. 76) est la manifestation concrète 
d'une prise d'initiative possible. Il a été remarqué que, plus le nombre d'élèves à cette 
activité augmente, plus le groupe présente des indices de maturation. Cela s'explique 
par le fait que la capacité de s'autoréguler, en prenant des engagements autonomes, 
occupe un niveau assez élevé dans la hiérarchie des indices de maturation (tableau 3, 
p.43). Cette capacité confère à l'élève le sentiment de pouvoir exercer une maîtrise 
sur lui-même, le groupe n'étant aucunement une menace mais bien un allié important. 
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1.4 L'école et la maison: mouvement circulaire 
Les auteurs des chansons à texte sont parfois connus des parents ou des 
grands-parents, ces derniers étant souvent impliqués de près dans la vie de leurs 
petits-enfants. Ces chansons donnent donc la possibilité aux enfants de s'inscrire dans 
un imaginaire collectif auquel la famille est sensible. Puisque les parents connaissent 
parfois les chansons, cela permet à l'enfant de poursuivre à la maison l'expérience 
vécue à l'école. Le fait de revivre en famille une chanson apprise à l'école conforte 
l'enfant dans son lien d'appartenance au groupe-classe. La vie de famille génère de 
l'énergie, supporte et valorise ainsi la vie de groupe à l'école. Elle renforce la 
motivation de l'enfant à faire partie de ce groupe. Les commentaires des parents ont 
permis de dégager des constantes qui confirment l'effet circulaire dont parle 
Mucchielli (2003). «L'identité est [ ... ] à un moment donné, la résultante d'un 
ensemble d'autoprocessus (génétique, biologique, affectif, cognitif ... ) et de processus 
(relationnel et communicationnel, historique, cultureL.) formant entre eux un 
système de causalités circulaires. »(p. 12) On peut supposer, dans une expérience de 
chant en groupe par exemple, que le moi communautaire JI, l'énergie enveloppent 
momentanément tout l'individu: celui-ci s'identifie alors complètement au groupe. Il 
est porté par le groupe et, en retour, sa participation active rend le groupe plus 
adhésif, plus fort. C'est ainsi qu'il existe un mouvement circulaire entre l'individu et 
le groupe. 
Voici quelques extraits des commentaires reçus, suite à un questionnaire 
envoyé aux parents, et qui permettent d'étayer cette analyse: 
Nous trouvons très amusant que notre fille de 7 ans ait connu le groupe 
Harmonium, elle adore se retrouver seule à chanter les chansons de ce groupe 
que nous adorons depuis notre adolescence (20 ans ... ). 
Outre le fait que de retour à la maison il se précipitait sur le piano et tentait de 
jouer les airs entendus ou chantés dans la classe, X nous relatait les contacts qu'il 
établissait avec ses camarades ou même avec des élèves d'autres classes. 
Il Le tenne « moi communautaire» fait référence à l'identification de l'individu au groupe, au 
« nous ». 
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La musique est très importante dans la vie de M. Elle adore fredonner durant la 
journée et chaque nouvelle chanson apprise à l'école, je l'ai entendue à plusieurs 
reprises à la maison interprétée par M. et son frère. 
Le soir, lors de son retour à la maison, il s'empressait de nous chanter les 
mélodies apprises et prenait un énorme plaisir lorsque je chantais avec lui car je 
connaissais la plupart des airs. Les enfants sont toujours étonnés lorsqu'on 
connaît ce qu'ils ont appris à l'école. C'est un lien extraordinaire entre l'école et 
la maison. 
Et parfois, le soir dans son lit, lorsqu'on lui dit de dormir, il nous répond: «Oui, 
mais là je chante! » 
Elle chantait continuellement du matin au soir. Toute la famille fredonnait aussi 
les chansons apprises en classe. 
À plusieurs reprises, il nous demandait de trouver les mots de certaines chansons 
dans Internet et on se mettait à chanter en famille [ ... ] la magie des yeux entre 
nous tous était au rendez-vous. 
Tous les jours, matin, midi, soir, V. fredonnait les mélodies, les chants du 
spectacle, amenant ainsi toute la famille à apprendre les chants et à 
l'accompagner. 
Elle chante souvent à la maison (même couchée dans son lit avant de s'endormir) 
et m'incite même à chanter avec elle. 
Il a chanté toute l'année à la maison et il chante encore. 
Elle nous revenait de temps en temps de l'école en chantant les chansons qu'elle 
avait apprises. [ ... ] Elle a fredonné les mêmes chansons que nous fredonnions à 
l'époque. Elle était contente de nous en parler. 
La principale observation a été d'entendre mon enfant chanter le soir au coucher. 
Quelquefois, il me demandait si je connaissais telle chanson et nous la chantions 
ensemble dans la voiture. 
Il fredonnait à la maison. Il était content et parfois nous chantions ensemble. 
Ces commentaires démontrent bien l'importance de rendre le parent témoin 
du vécu de l'enfant à l'école. Le parent, en partageant au plan émotif le plaisir que 
l'enfant exprime en chantant, procure à ce dernier la confirmation du bien-fondé de 
son expérience de groupe à l'école. 
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2. LA CHANSON D'INTENTIONS 
La chanson d'intention sert de rappel à certains comportements attendus de 
la part des élèves. Elle vise la mise en place d'un processus d'autorégulation 
favorisant des prises de décisions initiées par les enfants et le développement de leur 
autonomie. 
2.1 Double entrée du message 
La chanson d'intentions permet parfois de court-circuiter certaines 
explications verbales qui, à l'occasion, passent au-dessus du flou d'actions ambiantes. 
Le message, soutenu par une mélodie, est reçu différemment du simple message 
verbal. La mélodie joue alors un rôle clé puisqu'elle offre aux élèves une deuxième 
porte de réception du message. Un enseignant faisait remarquer qu'il lui arrive 
d'annoncer une consigne en la chantant. Les élèves, alors surpris d'entendre une 
mélodie superposée aux propos de l'enseignant, sont immédiatement happés par son 
intervention. L'effet surprise agit certainement sur la mobilisation du groupe. Par 
ailleurs, nous émettons l 'hypothèse que, à cause de la double entrée du message, 
message musical superposé au message verbal, l'effet mobilisateur est davantage 
probant. Cela corrobore la thèse que « la cognition musicale est dissociable des autres 
fonctions. [ ... ] Il est peu probable que les réseaux neuronaux sollicités dans le 
traitement de la musique soient les mêmes que ceux sollicités dans le traitement des 
autres types de stimuli, tels les stimuli verbaux ». (Lechevalier et al., 2006, p. 92) 
La chanson d'intentions doit être utilisée de façon parcimonieuse et surtout 
judicieuse pour que les résultats soient concluants. Elle n'est pas toujours indiquée 
pour obtenir des enfants le comportement attendu même si c'est le temps de ranger, le 
temps du conseil de coopération ou le temps d'un déplacement. Ce type de chanson 
joue davantage un rôle d'accompagnement, et il se peut qu'un groupe n'ait pas besoin 
de ce soutien. En employant cet outil de façon ciblée, à des moments jugés plus 
denses en terme d'atmosphère, il est plus facile d'en observer les vrais effets sur le 
groupe. Si un groupe vit une certaine_forme de désorganisation et que l'utilisation de 
la chanson apporte des changements, il devient alors plus facile d'identifier ces 
changements. 
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Il a été noté que, occasionnellement, les enfants initient eux-mêmes la 
démarche en commençant à chanter. Ce constat témoigne de l'appropriation de cet 
outil par les élèves. Le fait que les élèves s'autorégulent en mettant en place le cadre 
dans lequel ils veulent agir est très porteur de sens. 
2.2 Identification au « nous» 
La chanson Il y a une place pour moi (p. 77) prépare l'atmosphère pour 
amener les élèves à faire une certaine introspection. Cette chanson, d'une durée d'à 
peine 30 secondes, est très efficace pour ce qui est de la dynamique de groupe. La 
première phrase suffit d'emblée à faire converger les élèves vers une préoccupation 
commune. La construction musicale contribue, en partie du moins, à cet effet grâce 
aux deux temps de silence que l'on retrouve à la fin de chaque phrase. Ces deux 
temps sont remplis par les élèves qui frappent alors deux fois dans leurs mains. Cette 
particularité rythmique attire l'attention du groupe et met en place un moyen de 
communication implicite: chaque individu doit signifier sa participation en frappant 
au bon moment d'où la prise de conscience collective. Le texte vient confirmer à 
l'aide de mots cette identification au nous. 
2.3 Effet mobilisateur 
Le cri du cœur spontané d'un élève indiquant que la chanson Il en faut peu 
pour être heureux (p.77) le rendait heureux, a convaincu du bien-fondé de 
l'utilisation de cette chanson. Cette dernière a donc trouvé sa place, à des moments 
stratégiques, lorsque des « creux dépressionnaires » paraissaient émerger au sein du 
groupe. La chanson agit alors sur l'attitude des élèves. À ce propos, un enseignant de 
2e année a partagé son expérience avec nous. 
Un matin, au moment de la routine habituelle d'entrée, beaucoup 
d'élèves étaient désorganisés. La plupart d'entre eux ne vaquaient 
pas à leur occupation habituelle. Ils placotaient, se dérangeaient 
mutuellement, circulaient pour toutes sortes de raisons. J'ai dû 
intervenir à plusieurs reprises, tantôt auprès de l'un, tantôt auprès de 
l'autre, tantôt auprès du groupe. Finalement, je trouvais la situation 
un peu désagréable. J'étais sur le point de commencer une nouvelle 
activité lorsque je me suis arrêté. J'ai alors dit aux élèves: 
"Maintenant que les choses désagréables sont dites" est-ce qu'on 
commence réellement notre journée?" On a chanté. A la fin de la 
chanson, tous les enfants avaient une attitude différente. Ils étaient 
disponibles pour commencer l'activité. 
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Comme le notait cet enseignant, la chanson trouve souvent des mots que nul 
autre discours ne saurait faire. Dans ce cas, il est possible d'affirmer que c'est un 
ensemble de facteurs qui contribuent à son effet: rappel du commentaire d'un élève 
auquel on a attribué de l'importance, circonstances d'utilisation, construction 
musicale rythmée sur un texte enjoué. 
2.4 Qualités relationnelles accrues 
Différents types de chansons peuvent favoriser de meilleures qualités 
relationnelles entre les membres d'un groupe. L'analyse de la chanson à texte a 
permis notamment de faire ressortir certains bienfaits. Par ailleurs, une chanson 
d'intentions comme Je règle mes conflits (p. 76) cible précisément le développement 
de relations harmonieuses. Cette chanson ne réussit pas en elle-même à résoudre les 
problèmes conflictuels. Sa qualité réside dans le fait qu'elle favorise un climat 
d'ouverture aux autres. Le texte, dans un langage neutre, sans propos moralisateur, 
vient reformuler l'importance de se parler. En chantant, les tensions s'apaisent et la 
communication s'initie sur le mode de l'échange. Rappelons que la capacité de 
résoudre des conflits est un signe éminent de santé d'un groupe (tableau 3, p. 43). 
Cette chanson porte également un message de reconstruction à partir de nouvelles 
bases lorsqu'elle est utilisée au terme d'une action ou d'une activité comme celle du 
conseil de coopération. 
En bouclant harmonieusement la discussion, par l 'harmonie musicale et 
sociale, la chanson prépare les assises pour un nouveau départ. 
3. LA MUSIQUE INSTRUMENTALE 
3.1 Passeport d'entrée 
Il a été observé, dans le va-et-vient des activités quotidiennes, que la 
musique sert souvent de passeport ou de carte de visite à l'individu pour qu'il 
s'introduise ou prenne une place dans un nouvel environnement. Quelques situations 
relevées dans le quotidien d'une classe en attestent. 
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Les élèves de 2e année ont l'habitude d'entrer en classe le matin au son 
d'une musique leur rappelant la petite routine à effectuer. Cette musique incite les 
enfants au calme et leur permet de commencer la journée à leur propre rythme, dans 
une ambiance connue et du fait sécurisante. Au cours d'une rencontre d'équipe du 
mois de septembre, les enseignants de 2e année ont raconté qu'ils avaient entamé la 
nouvelle année scolaire en établissant la même routine du matin. Après quelques 
jours, un élève, arrivant d'une autre école et n'ayant pas encore d'amis dans cette 
cohorte, est arrivé avec un disque à la main. Il a dit à son enseignant: « C'est le 
chanteur préféré de mon grand-père. Ça, c'est de la bonne musique; il faudrait que tu 
le fasses écouter aux autres élèves. » Le lendemain, il a rapporté un autre disque en 
disant: « Tu l'écouteras durant ton heure de dîner et tu m'en reparleras. » Pour cet 
enfant, nouvellement arrivé à l'école, la musique est apparue comme un pont entre le 
milieu sécurisant familial, par l'intermédiaire du grand-père, et le milieu scolaire 
parsemé d'inconnus. Le fait que tous les élèves de la classe écoutaient en même 
temps sa musique lui donnait, du même coup, son passeport officiel d'entrée. La 
musique lui offrait une assise pour entamer son nouveau parcours. 
Quelques jours plus tard, un autre enfant est arrivé avec un disque en 
précisant que, cette fois-ci, c'était le disque préféré de sa mère. Cet élève a été très 
insistant sur le fait qu'il fallait absolument faire écouter ce disque aux autres élèves. 
Ce qui est très intéressant, c'est que dans les deux cas ces élèves présentaient une 
problématique particulière. Pour des raisons fort différentes, les deux élèves 
éprouvaient des difficultés à se faire des amis. La musique leur offrait donc une porte 
d'entrée reconnue et approuvée de tous. L'élève qui a apporté le disque de sa mère a 
certainement été influencé par l'accueil que le groupe avait réservé au nouvel élève et 
à sa musique. C'est possiblement en misant sur cet intermédiaire, la musique, qu'il a 
voulu lui aussi vivre une expérience groupale inclusive, ce qui auparavant lui 
semblait difficile. Cet exemple fait foi du besoin d'existence, relatif à une dimension 
du sentiment d'identité (p. 45), qui amène l'enfant à vouloir être bien entouré, écouté 
et reconnu par les autres. 
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3.2 Repère affectif 
La musique peut parfois servir de repère affectif ou, en d'autres termes, 
apporter un certain réconfort dans un moment d'insécurité ou d'inquiétude chez un 
enfant. Voici le témoignage d'un enseignant. 
En début d'année, alors que nous préparions une sortie de trois 
jours en classe rouge, un élève m'a demandé: "Est-ce qu'on va 
pouvoir apporter des disques au camp parce que, le soir, je 
m'endors toujours avec de la musique? C'est très important pour 
moi." Il a ajouté: "Si je ne mets pas de musique avant de 
m'endormir, ma tête fait toutes sortes de tourbillons. " 
Ce témoignage indique bien le rôle particulier que la musique joue dans 
certaines circonstances, à l'instar d'une « doudou» ou d'un autre objet auquel on 
attribue un pouvoir apaisant. Quelques commentaires d'élèves, recueillis au cours des 
entrevues, viennent appuyer ce propos. 
« J'aime la musique parce que ça me fait penser que je dors dans mon lit 
avec mes toutous ». 
« C'est comme quand j'étais un petit bébé et que maman me prenait dans ses 
bras ». 
3.3 Intention annoncée: propulseur de l'action 
Lorsque l'enseignant annonce l'intention 12 avant l'audition d'une œuvre, 
l'attention des enfants est davantage retenue. Ils se placent alors en position 
d'ouverture et deviennent réceptifs aux consignes qui suivent. C'est un peu comme si 
on leur demandait de prendre leurs marques avant le départ d'une compétition. Dans 
la mesure où les élèves comprennent bien la tâche à accomplir, qu'elle leur apparaît 
facile et réalisable, ils se mobilisent davantage. Une fois de plus, cette observation 
peut être valide pour toute forme d'activité. Lorsque l'intention est annoncée, l'élève 
comprend l'objectif visé et est plus enclin à passer à l'action. La musique joue alors 
son rôle de propulseur de l'action. 
12 Le tenne intention fait référence à l'intention pédagogique ou à l'objectif ciblé. « Visée 
éducationnelle qui guide les activités d'enseignement-apprentissage et les interventions de 
l'éducateur auprès de l'élève dans une situation pédagogique. » (Legendre, 2005, p. 794) 
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3.4 Expression verbale: reconnaissance de sa spécificité 
Il a été également noté que plus les élèves ont la possibilité de faire des 
rétroactions sur le vécu des activités, plus ces rétroactions agissent comme facteurs de 
cohésion dans le groupe. À titre d'exemple, lorsque les élèves expriment pour la 
première fois ce qu'ils ont ressenti au cours d'une activité comme Je fais vivre 
quelque chose dans ma tête, les commentaires se ressemblent et sont souvent le 
duplicata d'une intervention précédente. Cependant, plus l'enseignant reprend une 
même activité, plus les commentaires se personnalisent, plus les images deviennent 
élaborées et plus les enfants partagent avec fierté leur imaginaire. Le besoin 
d'individuation, recensé dans le cadre théorique (p. 43), énonçant que l'individu veut 
être reconnu dans sa spécificité, devient manifestement présent. En même temps que 
l'enfant s'approprie une partie de l'imaginaire collectif, il veut aussi se dissocier 
comme individu en personnalisant et en développant davantage les images présentes 
dans sa tête. L'équipe de recherche a noté cette même tendance dans les différents 
groupes observés et a remarqué une progression constante du désir d'implication des 
élèves. 
3.5 La musique: travail de l'inconscient 
Il peut arriver que la musique, par sa présence, vienne servir de trait d'union 
entre deux regards, entre deux préoccupations. La musique peut ainsi agir en tant que 
lien chez les danseurs, les acrobates, chez les individus lors de fêtes ou de 
célébrations de toutes sortes. À une plus petite échelle, lorsque la musique s'interpose 
entre deux pensées, elle permet une communication implicite. Le témoignage d'un 
enseignant nous montre bien une situation où la recherche du lien commun peut 
parfois avoir une emprise sur la préoccupation individuelle. 
Ce matin les enfants ont fait du modelage. Juste avant, je leur avais 
expliqué l'activité, [ ... ] comment ils devaient réchauffer leur pâte à 
modeler, etc. Je leur ai demandé de commencer leur travail et j'ai 
fait jouer de la musique de Beethoven. Sans rien dire, je les ai 
regardés en souriant. 
L'enseignant a répété la même activité de modelage auprès des deux 
groupes-classes. Quelques jours auparavant, cet enseignant avait présenté, à un des 
deux groupes seulement, une activité au cours de laquelle la vie et l'œuvre de 
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Beethoven étaient racontées. Ces élèves avaient, par la même occasion, écouté 
certains extraits musicaux. 
J'ai vraiment fait la différence entre les deux groupes. Le groupe 
qui avait eu la présentation de Beethoven m'a regardé avec un 
sourire. Les enfants m'ont dit: "On la connaît cette musique-là." 
Ils travaillaient, je les voyais motivés, ils réchauffaient leur pâte à 
modeler au rythme de la musique. 
Tandis qu'avec l'autre groupe, j'ai dit: "Je mets de la musique et 
j'aimerais qu'on l'écoute". Je n'ai pas dit ce que c'était [ ... ]. Il n'y 
a eu aucune réaction. 
Cet exemple démontre, encore une fois, que l'émergence d'une évocation 
collective naît d'une expérience commune partagée, quelle qu'en soit l'intensité. Ce 
qu'il faut retenir, c'est que ce rappel collectif vient, comme une onde de choc, refaire 
des connexions donnant ainsi au groupe une énergie nouvelle et contagieuse. 
3.6 Préséance du rythme sur la mélodie 
Dans le cadre conceptuel de cette recherche, le rythme a été défini comme 
l'élément fondamental de la musique (p. 47). Il a été observé au cours de 
l'expérimentation que le rythme, lorsqu'il se définit de façon marquée, a préséance 
sur la mélodie lors d'une première écoute. En d'autres termes, les enfants sont en 
premier lieu interpellés par la structure rythmique qui caractérise une œuvre, puis ils 
réagissent physiquement aux évocations suscitées par ce rythme. Une situation qui 
s'est produite en début d'année avec des élèves de l re année en fait foi. De façon très 
spontanée et sans mise en situation, l'enseignant fait jouer le début de la 
Se symphonie de Beethoven. Ces élèves n'ont jusqu'alors jamais entendu parler de 
cette œuvre, ni de son compositeur. Ils réagissent spontanément au motif rythmique 
très accentué de l'introduction. Tous les mouvements de bras ou de jambes, dans une 
désorganisation presque totale, leur paraissent appropriés. Ces manifestations sont 
visiblement celles d'une réaction à la forte présence rythmique. Après cette première 
approche, l'enseignant raconte brièvement aux élèves l'histoire de Beethoven et les 
circonstances dans lesquelles il a écrit sa Se symphonie. Il parle également du 
message probable derrière le motif rythmique répétitif et fait réentendre l' œuvre aux 
élèves. La seconde écoute se passe d'une toute autre façon. La mise en contexte et 
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l'apport de connaissances ont pennis aux élèves d'aller au-delà de leur réaction 
première. 
3.7 Couleur instrumentale: influence sur le type d'évocation 
Ce qui vit dans la tête des enfants est de prime abord en lien avec le rythme 
de l'œuvre. Par exemple, au moment de l'audition du concerto pour guitare et 
mandoline de Vivaldi, la plupart des enfants interrogés ont évoqué des images en 
mouvement: vols d'oiseaux, courses d'enfants, feuilles au vent, petits papillons dans 
les airs... Ces données suggèrent que la combinaison du rythme et de sa couleur 
instrumentale influencent le type d'évocation. Les commentaires émis par les enfants, 
au moment d'une 2e ou 3e écoute, se peaufinent quelque peu, en ce sens qu'ils 
décrivent de façon plus élaborée ce qui vit dans leur tête. Cependant, les évocations 
du type de musique entendu demeurent très « descriptives ». 
Par ailleurs, le mode (majeur / mineur) n'a pas semblé influencer le type 
d'évocation. Une pièce d'allure plutôt vive, comme par exemple un premier 
mouvement de sonate (allegro)3), même s'il est en mode mineur, suscite chez les 
enfants des évocations joyeuses, animées. Plus que le mode, c'est davantage le 
caractère de l' œuvre (énergique, mystérieux, rêveur, etc.) qui influence le type 
d'évocation. 
4. LE RYTHME 
4.1 La folle machine: coopération / valorisation 
L'activité La folle machine, décrite à la p. 82, a été vécue à plusieurs reprises 
et dans différents contextes au cours de l'expérimentation. Des grilles d'observation 
étaient parfois remplies lors de cette activité. La plupart du temps, les élèves inscrits 
sur la grille d'observation étaient ceux pour lesquels un changement était souhaitable, 
ces élèves présentant certaines difficultés relationnelles ou comportementales. Le 
tableau 13 (p. 102) présente les résultats de trois séances d'observation, échelonnées 
sur une période de deux semaines. Au cours des deux premières séances, les élèves 
13 Tenne italien pour indiquer un tempo rapide. 
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identifiés sur la grille s'intégraient, selon leur désir, aux folles machines initiées dans 
la classe (Démarche p. 82). À la 3e séance, les sujets observés ont été volontairement 
placés dans la même folle machine, sans que cette intervention leur soit connue. 
Alors qu'au cours des deux premières séances les enfants observés avaient 
majoritairement tendance à boycotter l'activité par des comportements déviants, un 
grand changement s'est produit lors de la 3e séance. Tous les membres de cette 
équipe avaient le souci d'avoir une folle machine intéressante, et leur participation 
était entière. Nous attribuons ces changements aux raisons suivantes: 
connaissance de l'activité: sécurité, confiance accrue; 
modélisation au cours des deux séances précédentes : prise de conscience; 
abandon des défenses: implication accrue; 
désir de valorisation. 
Tableau 13 
Grille d'observation: la folle machine 
s~ 1re séance 2e séance 3e séance 
Elèves 
A DNF EPF DPF 
B EPF DPF EPO 
C EPO EPO EPO 
D EPO EPO EPO 
E EPF EPO EPO 
F EPF DPF EPO 
G ENO EPO EPO 
H DPF DPF EPO 
1 EPO EPF EPO 
J EPO EPO ENF 
K EPO DPF DPF 
E: Mouvement emboîté P: Attitude positive 0: Ouverture aux 
autres : contact visuel 
D: Mouvement dissocié N: Attitude négative F: Fermeture 
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Mouvements emboîtés Attitude positive Ouverture 
1 re séance: 9 élèves 1 re séance: 9 élèves 1re séance: 6 élèves 
2e séance: 7 élèves 2e séance: Il élèves 2e séance : 5 élèves 
3e séance: 9 élèves 3e séance: 10 élèves 3e séance: 8 élèves 
Cette grille, à l'instar d'autres remplies pendant l'activité Lafolie machine, a 
été très peu révélatrice. Pour chacun des critères observés, aucune tendance évolutive 
n'a pu être notée. Il ressort de cette analyse que les trois critères définis ne 
correspondaient possiblement pas aux manifestations attribuables à des qualités 
relationnelles. En d'autres termes, un élève peut décider de faire un mouvement 
dissocié, c'est-à-dire isolé de ceux de ses partenaires, et ne pas pour autant être à 
l'écart du groupe. De même, le contact visuel ne s'est pas révélé être un signe distinct 
d'une contribution au groupe. Quant au critère de l'attitude, il était difficilement 
observable, les manifestations étant plus diluées. 
Le carnet de bord a permis de recueillir davantage d'informations pouvant se 
résumer dans ce qui suit. Les enfants ayant des difficultés comportementales 
présentent moins d'écart avec les autres élèves dans une activité comme celle de La 
folle machine. Cependant, l'impact n'est que ponctuel, en ce sens qu'il ne survit pas 
au-delà de l'activité. Quelques séances consécutives améliorent la qualité du 
mouvement, le maintien du rythme, la considération d'autrui et le respect. 
4.2 Ma place dans le groupe: portrait d'une réalité 
L'activité de La folle machine a été jumelée, occasionnellement, à l'activité 
Ma place dans le groupe (figure 5, p.83). Rappelons que l'enfant doit placer 
un « X » ou un objet dans l'un des trois cercles concentriques afin de représenter la 
place qu'il occupe dans le groupe, le cercle intérieur étant la place la plus importante. 
À titre d'exemple, le portrait ci-dessous illustre la perception des élèves quant à leur 
affirmation au groupe. 
Avant l'activité: 
- 10 enfants (cercle intérieur) 
9 enfants (cercle médian) 
- 1 enfant: (cercle extérieur) 
Après l'activité: 
- 14 enfants (cercle intérieur) 
3 enfants (cercle médian) 
- 3 enfants (cercle extérieur) 
Déplacements entre le début et la fin de l'activité: 
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trois garçons et une fille se sont déplacés du cercle médian vers le cercle 
intérieur; 
trois garçons, plutôt turbulents, sont partis du cercle médian pour se retrouver 
dans le cercle extérieur; 
un garçon, réservé, un peu gêné, s'est déplacé du cercle extérieur vers le cercle 
médian. 
Ce qui ressort de cette analyse, c'est que les élèves se sont majoritairement 
déplacés vers l'intérieur du groupe, signe possible d'affinnation de leur appartenance 
au groupe. Par contre, les trois garçons qui se sont retirés du groupe se sont affinnés à 
leur manière. C'est dans un mouvement défensif qu'ils se sont exprimés, étape qui 
précède parfois le sentiment d'être reconnu comme personne, dans toutes ses 
dimensions, avec ses forces et ses faiblesses. 
La grille (figure 5, p. 83) a été utilisée à différentes reprises, et des 
constantes ont été relevées: 
les élèves qui identifient leur place comme la même, entre le début et la fin d'une 
activité, sont des élèves qui ne présentent pas ou peu de difficultés relationnelles; 
les élèves qui ont tendance à se déplacer sont ceux qui, généralement, attirent 
l'attention, et ce, pour toutes sortes de raisons reliées à l'autonomie, l'estime de 
soi, la capacité d'adaptation, etc.; 
les élèves qui identifient leur place dans le cercle extérieur et qui y demeurent à 
la fin de l'activité sont souvent des leaders négatifs. 
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Cette analyse est révélatrice bien qu'elle ne permette pas d'affirmer un lien 
causal entre l'activité et le développement d'un sentiment d'appartenance au groupe. 
4.3 Rythme collectif: conjugaison des forces 
Rappelons que quatre groupes-classes ont participé à l'expérimentation et 
que ces groupes sont appelés régulièrement à unir leurs forces sous forme de 
parrainage ou de projets cycle. Les enseignants ont pu observer, au cours de ces 
jumelages, l'influence que peut exercer la présence d'un groupe plus âgé sur un autre. 
L'activité Je frappe au bon moment (p. 83) est, parfois, un peu difficile à exécuter, 
surtout pour les élèves de 1 re année. Dans un tel contexte, il n'est pas surprenant de 
voir des élèves perturbateurs. Cependant, lorsqu'il y a jumelage de groupes, les 
élèves de 1 re année qui, normalement, éprouvent certaines difficultés vont redoubler 
d'ardeur pour suivre le rythme du groupe. Le fait d'être avec des élèves un peu plus 
vieux les motivent. Ils recherchent, à travers cette communication rythmique, 
l'approbation de l'aîné, sa considération. Réciproquement, les élèves de 2e année sont 
portés à se dépasser puisqu'ils veulent eux aussi être reconnus par leurs pairs. Ils 
reconnaissent la valeur d'être des modèles. Cet exemple montre bien l'importance de 
la conjugaison des forces de chacun pour favoriser la maturation du groupe. C'est par 
l'intermédiaire du rythme qu'un incitatif s'exerce sur le groupe pour qu'il s'unisse à 
une pulsation commune. La présence d'un rythme collectif vient appuyer la prise en 
charge individuelle et l'autorégulation des comportements. Au terme d'une telle 
expérience, le travail de coopération, dans une activité autre que la musique, prend 
une dimension appréciable puisque les défenses des uns et des autres tombent et 
laissent place au sentiment de valorisation et de reconnaissance d'autrui. 
5. UN PAYS SANS MUSIQUE 
5.1 Interventions intensifiées: effet cohésif 
La mise en œuvre du projet Un pays sans musique (p. 84) a duré environ 
trois mois, soit de mars à mai. Même si, au cours de la première moitié de l'année, les 
élèves des quatre groupes-classes vivaient des activités de musique régulièrement, 
cette présence musicale s'est accentuée en deuxième moitié de l'année avec la mise 
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en œuvre du projet. Dans de ce processus, dix sujets ont été choisis afin de vérifier si 
des changements auraient lieu, plus précisément entre le début et la fin du projet. Les 
élèves ciblés présentaient tous une problématique similaire au plan relationnel et au 
plan des attitudes. En lien avec des indices ciblés, le tableau 13 présente un portrait 
comparatif entre le début et la fin de l'expérience. Les trois indices retenus aux fins 
de cette observation sont des éléments clés dans la vie de groupe en ce sens qu'ils 
contribuent au sentiment d'être d'abord un membre du groupe, d'être ensuite 
considéré par les autres, ce qui génère l'estime de soi et, finalement, de pouvoir se 
réaliser pleinement par son apport déterminant au groupe. 
Tableau 14 
Un pays sans musique: écarts entre les indices ciblés, 
du début à la fin du projet 
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• élèves (50 % des élèves) ont manifesté une plus grande capacité de collaborer et de 
coopérer; 
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• élèves (30 % des élèves) ont manifesté une plus grande capacité de se confonner 
aux nonnes; 
• 1 élève (10 % des élèves) a manifesté une plus grande capacité de résoudre des 
conflits. 
Le plus grand écart entre le début et la fin de l'expérience a été observé à 
l'indice capacité de collaborer et de coopérer. Si l'on se réfère au tableau 3 (p. 43), 
cet indice est situé en début d'ordre hiérarchique du développement identitaire. Cela 
semble assez révélateur puisqu'il s'agit du seul indice ayant obtenu une progression 
importante. Il nous dit en somme que la moitié des élèves observés ont franchi les 
premiers pas dans une démarche d'adhésion au groupe, en communiquant d'abord et 
en acceptant de coopérer ensuite. Le 2e indice noté, capacité de se conformer aux 
normes, montre une progression de 30 % entre le début et la fin du projet. Cela peut 
paraître très peu au plan du changement, mais cet écart révèle tout de même 
l'émergence d'une certaine prise de conscience collective. Quant au dernier indice, 
capacité de résoudre ses conflits, chez seulement un élève (10% du groupe) a-t-on 
noté un changement positif. Cela s'explique par le fait que cet indice, qui témoigne 
d'une excellente santé de groupe, requiert d'importantes qualités relationnelles que 
les élèves observés n'avaient pas encore développées. Il faut se rappeler que la 
capacité de résoudre ses conflits mène à la satisfaction du besoin d'individuation et 
du sentiment de réalisation. Edmond (2005) parle d'ailleurs de l'individuation comme 
la fonne la plus complète du sentiment d'identité. 
Outre ce petit groupe d'élèves observés, il a été facile de constater l'impact 
de ce projet sur l'ensemble du groupe ainsi que ses retombées. En voici quelques 
exemples: 
Les élèves chantent davantage spontanément devant le groupe. Si l'on fait 
référence à l'activité Je prends l'initiative de faire chanter tous les élèves (p. 76), 
cette pratique s'est intensifiée après le projet; 
Le répertoire commun élargi et vraiment intégré par l'ensemble des élèves 
pousse ces derniers à s'exprimer, à dire, à vouloir être écouté parce qu'ils ont une 
très longue histoire à raconter; 
En plus du répertoire de chansons, le contenu du conte en soi est venu interpeller 
les enfants. Dans une entrevue réalisée vers la fin de l'année, certains ont dit: 
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« S'il n'y avait pas de musique, il y aurait une tristesse profonde comme dans le 
conte.» Les enfants faisaient beaucoup référence au conte pour donner leurs 
impressions sur le groupe: « Les loups qui se sentaient rejetés se sont retrouvés 
en haut d'une montagne. Ils se sont mis à chanter pour se sentir moins seuls. »; 
Les enseignants de 2e année ont témoigné, lors de la rentrée scolaire suivante, 
que les groupes qu'ils recevaient avaient, grâce à l'expérience vécue, des 
habiletés sociales plus développées que ce qu'ils percevaient d'habitude chez les 
autres groupes en début d'année; 
À la suite de ce projet, des activités ont eu lieu. Mentionnons, entre autres, une 
sortie à la piscine municipale (trajet à pied de 20 minutes). Pour des petits de 
1 re année, cela représente une longue marche. Tout au long de cette randonnée, 
les élèves ont chanté sans y être incités, s'assurant les uns les autres d'avoir fait 
le tour de tout le répertoire connu; 
Les derniers jours de classe sont d'habitude des journées très denses: les enfants 
sont fatigués et davantage émotifs, il fait chaud, c'est le temps du grand ménage, 
etc. Il faut donc faire preuve d'imagination et de créativité pour remplir ces 
derniers jours de classe. Le répertoire de chansons à texte, enrichi davantage par 
celui du projet, a été un formidable catalyseur d'énergie, un dénominateur 
commun qui a permis de rassembler et de faire vibrer à l'unisson tous ces petits 
cœurs fragilisés par une fin d'année. 
5.2 Histoire commune: gestation d'un sentiment d'identité 
L'expérience d'Un pays sans musique atteste d'une identité de groupe 
développée à travers une histoire commune. Rappelons, tel que mentionné au 
chapitre 2 (p. 41), que la prise de conscience d'éléments partagés au cours d'une 
histoire commune génère le sentiment d'identité. 
Il a été mentionné précédemment que les enseignants de 2e année ont 
témoigné que la nouvelle cohorte d'enfants, accueillis en début de septembre, avaient 
au départ des liens qui les unissaient. À chaque début d'année, ces enseignants ont 
l'habitude de vivre avec leurs élèves trois jours en classe rouge afin de leur permettre 
de mieux se connaître et de créer des liens favorisant la coopération et l'ouverture aux 
autres. Les enseignants ont observé que cette cohorte d'élèves avait plus de facilité à 
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s'organiser, à fonner des équipes, à se confonner aux différentes règles du camp. Des 
liens étaient déjà palpables et un esprit de groupe, noté d'ailleurs par les moniteurs du 
camp, semblait émerger de façon plutôt naturelle. Un constat a été émis à la suite de 
ces observations: ces élèves avaient au début de septembre un lien d'appartenance, 
d'abord à cause du vécu de l'année précédente, engendré par le conte musical, ensuite 
parce qu'ils pouvaient revivre une partie de cette histoire à travers les chansons qu'ils 
reprenaient en chœur et qui faisaient écho dans le groupe. Une autre histoire aurait pu 
avoir le même effet sur le groupe. Cependant, la musique apporte une dimension 
particulière à l'émergence d'un sentiment d'identité. Le fait de retrouver en chanson 
une expérience commune, antérieure au moment présent, pennet non seulement de 
rappeler le souvenir de cette émotion partagée mais, également, de lui redonner vie. 
Tel qu'il est cité au deuxième chapitre de cette recherche, pour Russo-Marie et 
Rossille (2001), la représentation du message sonore engendre des émotions, des 
souvenirs, des associations d'idées verbales ou sensorielles. 
6. PORTRAIT DIAGNOSTIQUE 
Nous tenninons ce chapitre en faisant une analyse comparative entre le 
portrait diagnostique (Annexe B) effectué à l'automne 2006 et celui de juin 2007. 
Cette analyse porte sur des observations faites sur l'ensemble des quatre groupes-
classes. 
L'équipe de recherche a observé que les enfants éprouvaient de plus grandes 
difficultés pour les critères suivants: capacité de se confonner aux nonnes, capacité 
de s'autoréguler, capacité de résoudre ses conflits. Au cours de l'année, des 
changements ont été notés. Les deux premiers critères, relatifs à la communication et 
à la collaboration, ont bien évolué, même si ces critères présentaient, au départ, un 
meilleur taux de réussite que les autres. La capacité de communiquer s'est accrue au 
fil des interventions grâce, entre autres, à la place importante accordée aux 
commentaires et aux partages de réactions des enfants lors des rétroactions. Pour ce 
critère, nous émettons l'hypothèse qu'il existe un lien entre la musique, dans ses 
différentes composantes, et l'accroissement de la capacité de communiquer. Il en va 
de même avec la capacité de collaborer. De façon concrète, l'effet musique s'est 
surtout manifesté avec la chanson à texte. À elle seule, la chanson à texte réussissait à 
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mettre en place des attitudes d'ouverture, dans un climat de confiance et de respect 
d'autrui. À plusieurs reprises, des liens très signifiants ont été remarqués entre le 
bien-être suscité par le fait de chanter et l'engagement qui suivait pendant une 
période d'ateliers, par exemple. Cette capacité de collaborer et de coopérer 
transcendait l'activité de chant préalablement vécue. Nous postulons donc, à cet 
égard, qu'il existe un lien de causalité sans toutefois pouvoir en nommer toutes les 
subtilités. 
Dans une moindre mesure, des changements ont été notés en ce qui concerne 
deux autres critères. Les capacités de se conformer aux normes et de s' autoréguler ont 
connu une certaine évolution mais, dans ces deux cas, il est difficile de se prononcer 
sur l'impact réel de la musique. Cependant, il est possible d'affirmer que la musique, 
combinée à d'autres interventions, met en place des conditions favorables au 
développement de ces capacités. Les changements, davantage présents au cours du 
projet Un pays sans musique, permettent d'appuyer cette affirmation. 
L'évolution remarquée de la capacité de régler ses conflits a été surtout 
imputable aux nombreuses mesures mises en place pour accroître cette habileté. Bien 
que l'équipe de recherche ait noté que le fait de chanter ou d'écouter de la musique, 
lorsque les conflits surviennent (souvent au retour des récréations), calme les enfants 
et les rend plus disponibles à la discussion, la musique n'a pas d'ascendant sur les 
conflits qui se répètent à court ou à moyen terme. 
SIXIÈME CHAPITRE 
CONNAISSANCES ISSUES DU PROJET 
CRITIQUES ET RECOMMANDATIONS 
1. ANALYSE DES OBJECTIFS 
Le contenu du chapitre précédent a relevé en détail les liens de causalité 
entre les outils, les interventions faites à partir de ces outils et le développement du 
sentiment identitaire. Dans ce qui suit, les grandes lignes directrices émergeant de ces 
observations sont reprises et schématisées. 
1.1 Premier objectif: cibler les interventions les plus contributives 
Le premier objectif de cette étude était de cibler les interventions les plus 
porteuses d'effets cohésifs sur le groupe. Un premier grand constat se dégage: ce 
n'est pas tant la musique qui agit sur le groupe que la façon dont elle est utilisée. 
Évidemment, parler des façons d'utiliser la musique, c'est parler d'interventions. 
Tout au long du 4e chapitre, la description des interventions a fait l'objet d'un long 
développement. Parmi les interventions décrites, certaines ont été retenues comme 
plus contributives à l'effet groupe. Ces interventions sont celles qui concourent à la 
construction d'un tout, d'une œuvre collective, contrairement à celles qui sont 
dispersées dans le temps. À l'image d'un morceau de casse-tête, ces interventions 
conduisent vers une démarche efficiente où des retombées sont palpables. 
Comme il a été mentiOlUlé dans l'analyse des données (chapitre 5), on 
constate un impact lorsque la musique passe d'un statut de contenu d'apprentissage à 
un statut de contenant, c'est-à-dire lorsqu'elle revêt un caractère évocateur 
d'événements ou de vécu signifiant. C'est lorsque la musique permet de se rappeler 
une histoire, en l'occurrence une histoire collective, qu'elle contribue à accroître la 
maturation du groupe. Pour ce faire, les interventions doivent être menées 
judicieusement, car c'est à travers ces dernières qu'il sera possible de donner à la 
musique son statut d'enveloppe servant à véhiculer diverses expériences. 
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Les interventions retenues dans le cadre de cette recherche agissent, elles 
aussi, en premier lieu, à titre de contenu. Dans la mesure où une intervention s'inscrit 
comme un événement passager, elle ne peut avoir d'impact au plan émotif ou 
cognitif. Ce n'est que dans le rappel d'une même intervention, adaptée et modifiée au 
fil du temps, qu'elle laissera des empreintes amenant une mobilisation de groupe. 
Nous sommes tentés ici de faire le parallèle avec les affirmations qui soutiennent que 
la présence soutenue d'une action, dans un laps de temps limité, peut influencer les 
résultats. Pensons aux classes intensives de langues ou de sports où l'on constate les 
bienfaits d'une telle démarche. Il en est de même pour la musique, plus 
particulièrement dans le contexte de l'expérimentation. Les empreintes, dont il est 
question plus haut, ne pourront être visibles que s'il y a constance dans les 
interventions. C'est un constat majeur dans l'analyse des observations. 
1.2 Deuxième objectif: comparer l'impact « acteur / auditeur» 
Le deuxième objectif de cette recherche était de comparer l'impact de la 
musique sur le groupe lorsque les élèves agissent à titre d'acteurs ou lorsqu'ils 
agissent à titre d'auditeurs. À cet égard, la chanson s'est démarquée comme l'outille 
plus influent sur le groupe. Elle permet, plus qu'un autre outil, de décrire non 
seulement la charge émotive que la musique transporte, mais de la revivre par 
l'implication de l'élève en tant qu'acteur. Cela permet à l'élève de reconstruire le 
circuit émotionnel mis en place dans une expérience antérieure de chansons en 
groupe. En revivant, comme acteur impliqué, l'événement ayant préalablement fait 
émerger diverses émotions, il devient plus difficile pour l'élève de s'extraire de cette 
réalité. Puisque l'émotion est portée par le groupe qui la renvoie à l'individu de façon 
active en chantant, chaque membre du groupe entre en interaction avec le groupe qui 
le soutient, à son tour, dans une relation forte et dynamique. C'est ainsi que se crée 
l'effet magique retrouvé si souvent lors d'interprétation de chansons connues. 
Le souvenir d'un vécu commun ou d'une histoire commune peut être ramené 
en mémoire. Cependant, si le souvenir raconté est soutenu par une action, c'est-à-dire 
chanter, l'émotion peut se renouveler bien au delà des mots. Le sentiment d'identité 
atteint alors un haut degré de développement. 
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La chanson d'intentions contribue également, dans une autre mesure, à la 
mobilisation du groupe. Liberman, Cooper, Shankweiler et Studdert-KelUledy (1967) 
dans Lechevalier et al. (2006 ) proposent « l'existence essentiellement de deux modes 
de perception auditive: le "mode verbal" est associé au traitement de la parole, 
tandis que le "mode auditif' est un système qui traite tous les stimuli auditifs non 
verbaux ». (p. 93) Par stimuli auditifs non verbaux, il est question notamment de la 
musique. À la lumière de ces propos, nous comprenons que le cerveau établit un plus 
grand nombre de circuits neuronaux si les deux modes de perception sont sollicités. 
Le message, dicté à la fois par la parole et la musique, a donc plus de chance d'être 
entendu et, par conséquent, de générer des réponses davantage satisfaisantes. 
1.3 Troisième objectif: vérifier différentes constructions musicales 
Finalement, cette recherche visait à vérifier si une construction musicale, 
plutôt qu'une autre, avait le même impact sur le groupe. Plus les élèves acquièrent un 
vécu expérientiel musical signifiant, plus les nouvelles expériences dOlUlent des 
résultats. L'acquisition de cOlUlaissances liées à différentes expériences musicales 
permet aux élèves de mieux comprendre leurs réactions émotiolUlelles, d'être 
capables d'en parler et de mieux nommer l'état associé à une telle expérience. Les 
constructions ayant un caractère plus joyeux, comme les musiques de Mozart par 
exemple, sont davantage évocatrices. Les constructions ayant été observées comme 
possédant un plus grand effet mobilisateur sur le groupe comportent les 
caractéristiques suivantes: 
lorsque la forme est simple, comme: AABB/ABA (tableau 4, p. 45); 
lorsque les reprises mélodiques se recolUlaissent facilement (courte durée) et 
revielUlent assez rapidement dans l'extrait musical; 
lorsque l'œuvre est interprétée par peu d'instruments (duo, trio ou quatuor); 
lorsque les instruments présents sont plus COlUlUS des enfants (piano, violon, 
flûte). 
114 
1.4 Question spécifique 
La question spécifique de recherche à laquelle nous avons tenté de répondre 
peut se résumer ainsi: les manières les plus susceptibles d'influencer le 
développement d'une identité de groupe sont celles où la musique, sous toutes ses 
formes et dans toutes ses dimensions, fait émerger l'évocation collective à laquelle 
tous les membres du groupe souscrivent. C'est le fruit d'une sensibilisation se faisant 
pas à pas et surtout dans la constance d'une démarche. «Le sentiment d'identité 
demeure tant que le sujet (individu ou groupe) parvient à donner aux changements et 
aux altérations le sens de la continuité. »(Mucchielli, 2003, p.71) 
Bien que cette recherche traite du lien causal entre la musIque et le 
phénomène identitaire de groupe, des observations extérieures à cet axe sont venues 
s'imposer d'elles-mêmes, faisant parfois l'objet de longues discussions avec l'équipe 
de recherche. Qu'il nous soit permis ici de partager cette connaissance, jusqu'alors 
implicite, mais qui a trouvé des assises au cours de ce processus. Tous les enseignants 
de l'équipe de recherche ont constaté, souvent à leur insu, que la musique, notamment 
dans sa composante rythmique, était un facteur aidant la mémorisation. Cela peut 
avoir un lien, selon nous, avec le fait que différents circuits neuronaux du système 
limbique interviennent dans différentes fonctions. Des auteurs tels que Bear et al., 
(2002) affirment en effet que « certaines structures du système limbique jouent un 
rôle important pour l'apprentissage et la mémorisation. [ ... ] Il existe, à l'évidence, 
des relations intéressantes entre émotion et mémoire ». (p. 631) Cela peut suggérer 
une réponse à certaines questions posées dans la problématique de cette recherche 
(p. 22) : la musique pourrait aider à ramener en mémoire un vécu porteur de sens, 
porteur d'un sentiment d'appartenance et d'une affirmation collective. 
Ces quelques idées résument les grandes lignes des connaissances issues de 
cette recherche. Ce parcours, quoique ténu, peut engendrer de nouvelles voies 
susceptibles de faire naître d'autres passions. 
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2. CRITIQUES ET RECOMMANDATIONS 
2.1 Critiques 
Cette recherche a été menée dans un contexte exploratoire. Malgré que la 
démarche utilisée s'inscrivait dans le cadre d'une recherche intervention, il a été 
impossible d'en arriver à modifier réellement des pratiques existantes dans une mise 
en place structurée. Les interventions faites à l'aide de la musique se sont intensifiées 
au cours de l'expérimentation. Elles avaient toujours comme objectif de favoriser la 
maturation du groupe-classe et de trouver les manières les plus efficaces d'utiliser la 
musique. Cependant, cette recherche n'a pas permis de reprendre les interventions 
perçues comme les plus porteuses d'effets cohésifs et de les réutiliser de façon 
systématique afin d'en dégager des constantes. Cette recherche s'est limitée à 
explorer, dans une action orientée et instructive, les manières d'utiliser la musique 
pour que celle-ci influence l'évolution du groupe-classe. Elle a surtout permis, à 
travers les observations menées, d'extraire des unités de sens, c'est-à-dire d'identifier 
des pistes d'actions pouvant influencer le groupe dans sa démarche de construction et 
de maturation. Cette construction identitaire groupale s'est réellement manifestée 
avec la présence de la musique dans le quotidien scolaire des enfants. 
2.2 Recommandations 
Au terme de ce processus, nous formulons la recommandation suivante: 
aller au delà des réactions primaires du groupe d'élèves auquel on s'adresse, pour 
atteindre une intervention musicale réussie. En d'autres termes, il faut survivre aux 
difficultés des approches initiales par: 
une préparation solide, documentée et malléable; 
une mise en situation très près du vécu des enfants; 
un choix musical bâti sur des convictions profondes; 
un réinvestissement obligatoire à court terme; 
une constance dans les interventions. 
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En résumé, c'est la façon dont nous utilisons l'outil, la musique, plutôt que 
l'outil lui-même, qui permet le réel développement chez les élèves d'un sentiment 
identitaire groupaI. 
2.3 Propositions de recherche 
Malgré le fait qu'il soit possible de dégager certains constats de cette étude, 
il a été impossible de faire agir la variable musique isolément d'autres variables, tels 
le contexte, la disponibilité des enfants, etc., afin de ne nommer que les facteurs 
contributifs au développement d'une identité groupale. 
Une recherche ultérieure pourrait mener, avec plus de précision, vers 
l'élaboration d'un cadre de référence mettant en relation les outils les plus pertinents, 
en les comparant puis en vérifiant leur degré d'impact sur le groupe. Cette démarche 
pourrait se faire avec un groupe expérimental et un groupe témoin, ce qui permettrait 
de nouvelles analyses. 
Une recherche ultérieure aurait également avantage à cibler un plus petit 
nombre d'interventions, à les mener dans des temps et des contextes variés, afin d'en 
avoir une compréhension davantage approfondie. 
Enfin, l'apport de cette étude demeure bien modeste dans la mesure où l'on 
s'accorde pour dire que sa contribution principale aura été de confirmer que 
l'utilisation de la musique, dans le quotidien des élèves, fait une différence sur leur 
intégration au groupe-classe et sur leur sentiment d'être reconnus singulièrement dans 
un contexte de pluralité. 
CONCLUSION 
Au tenne de ce cheminement, il importe de se rappeler brièvement la route 
parcourue dans des sentiers parfois difficiles. Le but de cette recherche était de tenter 
de comprendre la relation qu'il peut y avoir entre la musique et le développement 
d'une identité de groupe chez des élèves en bas âge. Au départ, nous comprenions 
intuitivement que la musique peut avoir un ascendant sur le groupe, mais nous 
cherchions à savoir comment et dans quelles circonstances elle agit sur le groupe 
pour que sa contribution ait un effet bénéfique sur les interactions des individus et 
leur désir de mobilisation. 
La force de cette étude réside, à notre avis, dans le fait qu'elle aura pennis de 
comprendre les caractéristiques inhérentes au groupe, dans son processus de 
maturation et de recherche identitaire. Elle aura situé l'individu dans son rapport aux 
autres et dans son rôle contributif à la santé du groupe. C'est à partir de cette 
compréhension qu'il aura été possible d'observer la variable musique et d'en vérifier 
son influence sur le développement d'une identité collective. Par l'expérimentation 
d'outils d'intervention tels que la chanson, la musique instrumentale et la rythmique, 
la compréhension de leurs fonctions aura pennis de cibler les façons pertinentes de 
les utiliser. 
Les réponses trouvées dans le cadre de cette étude pourraient se résumer 
dans ce qui suit. Si l'on donne aux élèves un accès à de nouvelles expériences, 
notamment par l'intennédiaire de la musique, c'est à travers celles-ci qu'ils pourront 
exprimer le sentiment d'être reconnus. Si l'on donne aux élèves un accès à un 
nouveau mode d'expression ou de communication, on renforce leur sentiment 
d'individuation. Si l'on donne aux élèves la chance de vivre collectivement une 
histoire marquante et signifiante, on met en place le processus fondamental du 
développement identitaire. Plus le groupe est fort et riche d'un vécu collectif, plus il 
est difficile pour les individus dissidents de mettre en péril la vie du groupe. 
La musique s'est manifestée comme une voie d'accès privilégiée pour 
favoriser l'interaction des individus et construire leur identité dans le double 
mouvement d'association et de différenciation à autrui. 
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Cette étude ne constitue, en somme, que le point de départ de nombreuses 
questions demeurées sans réponse. Serait-il possible de mesurer l'effet musique dans 
des conditions d'utilisation particulières? En effet, si l'on plaçait les élèves, en début 
d'année scolaire, dans un environnement intensif et presque exclusif d'expériences 
musicales diverses: 
quelles retombées précises cela pourrait-il générer sur le groupe? 
l'effet musique durerait-il seulement le temps de l'immersion intensive ou se 
poursuivrait-il à plus long terme? 
ces élèves seraient-ils mieux outillés pour développer d'autres compétences à la 
suite de cette expérience? 
Par ailleurs, serait-il possible d'isoler la variable musique des autres 
variables environnementales et contextuelles? Même si cela semble un défi 
méthodologique de taille, il est probablement réalisable dans certaines conditions et, 
ce faisant, il ouvrirait la porte à d'autres savoirs. 
Finalement, nous savons que, grâce à cette démarche de recherche, les 
interventions soutenues sont porteuses d'effets cohésifs sur le groupe, mais une 
recherche ultérieure pourrait proposer une nouvelle structure organisationnelle et 
temporelle des interventions musicales. 
Nous terminons en reprenant ici, avec plus de conviction encore, cette phrase 
énoncée au début de l'essai. C'est en faisant appel aux harmonies musicales que la 
musique réussit à créer une harmonie de groupe. 
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ANNEXE A 
UN PAYS SANS MUSIQUE 
Le pays sans musique 
Delanois, A. et Houde, P. (2005). Montréal: Éditions de L'Isatis. 
Adaptation et mise en scène: Équipe de recherche 
Tableau 1 
Chorégraphie: Danse des villageois (Musique médiévale) 
Chorégraphie: La fête au village (Musique médiévale) 
Chanson : Il en faut peu pour être heureux 
Musique: Le livre de la jungle, Walt Disney 
Narrateur 1 : 
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Il était une fois, dans un village lointain, des habitants fiers et heureux de vivre dans 
leur campagne adorée. Du lever jusqu'au coucher du soleil, les habitants chantaient et 
dansaient. 
À les regarder, personne ne se doutait qu'ils travaillaient, puisque les rires et les cris 
de joie se faisaient entendre. 
Le maire du village: 
« Je suis le maire le plus heureux de la terre, heureux de voir mes habitants chanter et 
danser avec tant de cœur. Mais, je porte en moi une grande peine. Je suis très malade. 
Mes jours sont comptés. Mon frère cadet s'occupera des gens de mon village. » 
Narrateur 2 : 
Le frère cadet avait un air sévère et grave. Il ne souriait jamais. Il aimait le silence, 
plus que tout au monde. 
Le frère cadet : 
« Ah! Je hais la danse! Je hais le chant! La musique est frivole. Elle empêche les gens 
de travailler. Enfin, une loi qui mettra tout le monde au travail. » 
« Article 1.1 : il est désormais interdit de chanter et de danser en tout temps dans ce 
village. Ha! Ha! Ha! » 
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Narrateur 2 : 
À partir de ce jour, des affiches furent installées dans tous les lieux un peu achalandés 
du village. Les habitants étaient stupéfaits d'apprendre la triste nouvelle. Le chant et 
la danse ont été remplacés par le silence et la tristesse profonde. 
Narrateur 3 : 
Dans le village. Personne n'osait désobéir car les colères du frère cadet étaient 
terribles. Les mères ne chantaient plus de berceuses pour endormir leurs enfants. Les 
musiciens étaient en chômage et mendiaient dans les rues. Personne ne dansait aux 
mariages. Et les amoureux n'osaient plus fredonner pour exprimer leur amour. 
Chorégraphie: Masques neutres 
Chœur parlé (chœur grec) 
Narrateur 4 : 
Tableau 2 
Après quelques années de règne, le frère cadet décida de visiter son village afin de 
vérifier si sa loi était bien respectée. Caché sous un déguisement de marchand, il 
sortit de sa maison par une petite porte secrète, sans rien dire à personne. 
Au début de son voyage, il était satisfait. Partout où il passait, il voyait des artisans 
penchés sur leur travail, des élèves plongés dans leurs cahiers d'école et des paysans 
courbés dans leurs champs. Personne n'avait l'air de perdre son temps. 
Sur le chemin du retour, alors qu'il se reposait sous un arbre, il entendit des trilles 
insolents, juste au-dessus de lui. C'était des merles qui sautillaient de branche en 
branche. 
Chorégraphie: Les merles (Musique Chantale Dubois) 
Chanson: Fais comme l'oiseau (Michel Fugain) 
Dialogue: Le frère cadet et les merles 
Le frère cadet: Que faites-vous là? 
Les merles: Vous le voyez bien, marchand, nous chantons et nous dansons. 
Le frère cadet: Et pourquoi chantez-vous? 
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Les merles: Parce que nous sommes contents. Il fait beau et nous venons tout juste 
de faire un délicieux festin de mouches et de vers de terre. 
Le frère cadet: Mais ne savez-vous pas que le maire a interdit la musique dans tout 
le village? 
Les merles: Le maire le plus puissant du monde ne pourra jamais nous empêcher de 
chanter. 
Le frère cadet: Prenez garde! Il pourrait vous clore le bec et vous mettre en cage. 
Les merles: Peut-être! Mais auparavant, il faudrait qu'il nous attrape et nous 
connaissons le ciel beaucoup mieux que lui. 
Le frère cadet: « Bah! Ce ne sont que des oiseaux. » 
Tableau 3 
Narrateur 5 : 
Le frère cadet marcha longtemps. Alors qu'il grimpait un chemin escarpé, il entendit 
tout à coup des hurlements étranges qui se perdaient en échos dans la montagne. Il 
pressa le pas pour voir de quoi il s'agissait et se trouva nez à nez avec un troupeau de 
loups. 
Chorégraphie: Les loups (Musique du film: 1492) 
Chanson: Solitude des loups (Musique du film: Il danse avec les loups) 
Dialogue: Le frère cadet et les loups 
Le frère cadet: Que faites-vous là? 
Les loups: Vous le voyez bien marchand, nous chantons et nous dansons! 
Le frère cadet: Et pourquoi chantez-vous? 
Les loups: Nous chantons parce que nous sommes tristes. Nous sommes vieux et 
isolés sur cette montagne. Alors notre chant nous console et nous tient compagnie. 
Le frère cadet: Mais ne savez-vous pas que le maire a interdit la musique dans tout 
le village? 
Les loups: Le maire le plus puissant du monde ne pourra jamais empêcher des loups 
tristes de chanter et danser. 
Le frère cadet: Prenez garde! Il pourrait vous capturer et vous couper la langue. 
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Les loups: Peut-être! Mais, il faudrait qu'il nous trouve et nous connaissons la 
montagne beaucoup mieux que lui. 
Le frère cadet: « Bah! Ce ne sont que des vieux loups. » 
Tableau 4 
Narrateur 5 : 
Au soir tombant, le frère cadet arriva dans une forêt. Alors qu'il cherchait un endroit 
confortable pour passer la nuit, il entendit un bruit curieux de glouglous ... qui 
ressemblait à une mélodie. C'était les petites gouttes d'eau d'un ruisseau qui 
cascadaient et bouillonnaient entre les pierres couvertes de mousse. 
Chorégraphie: L'eau (les gouttes, le ruisseau, la mer) 
Musique du film : La leçon de piano 
Chanson: Adaptation/pot pourri Les moulins de mon cœur(Michel Legrand) 
Amène-toi chez nous (Jacques Michel) 
Je voudrais voir la mer (Michel Rivard) 
Dialogue: Le frère cadet et les gouttes d'eau 
Le frère cadet: Que faites-vous là? 
Les gouttes d'eau: Vous le voyez bien marchand, nous chantons et nous dansons! 
Le frère cadet: Et pourquoi chantez-vous? 
Les gouttes d'eau: Parce que c'est notre travail! De notre source jusqu'à la mer, que 
nous devons rejoindre, c'est un voyage bien fatiguant. Nous chantons pour que ce soit 
plus facile et pour garder notre cadence. 
Le frère cadet: Mais ne savez-vous pas que le maire a interdit la musique dans tout 
le village? 
Les gouttes d'eau: Le maire le plus puissant du monde ne pourra jamais empêcher 
les gouttes d'un ruisseau de chanter. 
Le frère cadet: Prenez garde! Il pourrait vous engloutir sous des tonnes de pierres et 
vous réduire au silence. 
Les gouttes d'eau: Peut-être! Mais nous connaissons bien des chemins pour couler 
jusqu'à la mer et le maire ne pourra jamais les combler tous. 
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Tableau 5 
Narrateur 6 : 
Le frère aîné passa la nuit au bord du ruisseau et réfléchit longuement. Au petit matin, 
il était prêt à rentrer chez lui. 
Il rentra dans sa maison, comme il en était sorti: par la petite porte secrète. Il 
traversait une cour, lorsqu'il entendit des voix d'enfants qui s'amusaient: c'était ses 
enfants. À pas de loup, il se rapprocha pour les observer attentivement. 
Chorégraphie: Jeux d'enfants (Musique: Fanfare Pourpour) 
Chanson: Le petit bois près de l'étang (Musique: Barbara) 
Le frère cadet : 
« Jamais ne n'ai vu mes enfants aussi joyeux et vivants. Ils sont aussi gracieux qu'une 
alouette, aussi légers qu'un papillon. Leurs chevelures dansent au son de la musique. 
Ah! Mais je dois me ressaisir! » 
Dialogue: Le frère cadet et les enfants 
Le frère cadet: Que faites-vous là? 
Les enfants: Vous le voyez bien marchand, nous nous amusons tout en chantant. 
Le frère cadet: Et pourquoi chantez-vous? 
Les enfants chuchotent: Ah! C'est notre père 
Narrateur 6 : 
Les petites filles ne répondirent pas. En une seconde, elles avaient perdu tout leur 
éclat, comme une lampe qu'on éteint. 
Le père avait tous les pouvoirs. Qu'allait-il faire? Les enfermer dans leur chambre? 
Les priver de leurs jeux préférés? 
Le frère cadet s'adresse aux enfants: 
« Mais vous pleurez? » 
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Narrateur 7 : 
Soudain, du fin fond de sa mémoire, lui revint le souvenir d'une flûte en roseau. Les 
naïves mélodies qu'il tirait l'accompagnaient partout lorsqu'il chevauchait dans les 
grandes prairies de son père. Il se souvint aussi que son cheval accordait son pas au 
son de la musique et qu'il semblait danser sous les nuages. 
Narrateur 8 : 
Et enfin, enfin, il comprit que l'homme le plus puissant de la terre ne pouvait 
empêcher des enfants de chanter, des merles de triller, des loups de hurler, des 
gouttes d'un ruisseau de glouglouter ... car la vie s'exprimait en milliers de musiques. 
Chansons: À la volonté du peuple (Musique: Les misérables) 
Ils ont rêvé (Musique traditionnelle) 




Portrait diagnostic du groupe 





Capacité de Capacité de 
commu- collaborer 
niquer et coopérer 
4: Très grande capacité 
2: Besoin d'aide 
Capacité de Capacité de Capacité de 
se s'auto- résoudre ses 
conformer réguler 
aux normes 
3: Capacité moyenne 
1 : Difficulté 
conflits 
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Audition oeuvre instrumentale 
Date: 
---------------------------Titre de l'oeuvre : 
-----------------------------------------------
Phase 1re 2e 3e I~ exploratoire intervention intervention intervention EtaJ!es 
Échelle: 4 : Très grande participation 
2 : Besoin d'aide 
*Observer principalement les élèves dissidents 
3 : Bonne participation 
1 : Aucune participation 
*Vérifier si l'intérêt des autres élèves se maintient au fil des interventions 
Rythmique corporelle 
La folle machine 
• N'observer que les élèves pour lesquels un changement est souhaitable. 
1. Évolution à l'intérieur d'une même séance; 
Observer les manifestations après: 
2 min. 5 min. 10 min 
2. Évolution d'une séance à l'autre; 
Observer les manifestations après: 
le séance 2e séance 3e séance 
Critères d'observations: 
[
E : Mouvement Emboîté dans les autres mouvements 
D : Mouvement Dissocié des autres mouvements 
[
p : Attitude participative/Positive 
N: Attitude Négative/rébarbative 
r 0 : Ouverture à l'autre (tenir compte de l'autre, regarder l'autre) 
LF : Fermeture (monde intérieur, retrait) 
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La foUe machine 
Observations à l'intérieur d'une même séance 
Avec accompagnement musical: __ 
Titre de l'œuvre: 
A Cappella: __ 
-------------------------------------
~ Après 2 min. Après 5 min. Après 10 min. Moment ciblé d'activité d'activité d'activité 
E : Mouvement emboîté P : Attitude positive 0: Ouverture 
(tenir compte de l'autre) 
D : Mouvement dissocié N : Attitude négative F: Fermeture 
La folle machine 
Observations d'une séance à une autre 
Avec accompagnement musical: __ 
Titre de l'œuvre: 
A Cappella: __ 
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-------------------------------------
~ 1re séance 2e séance 3e séance Séance 
E : Mouvement emboîté P : Attitude positive o : Ouverture 
(tenir compte de l'autre) 
D : Mouvement dissocié N : Attitude négative F : Fermeture 
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Chanson à texte 
1re séance (processus d'exploration) 
Titre de la chanson: 
-----------------------------------
Date' 
Intérêt pour le thème Participation active I~ 
Critères ( communication) (collaboration/coopération) 
Échelle d'appréciation: 
+ +: Attitude participative 
+ Attitude neutre 
Attitude défensive ou opposante 
Nom de l'élève observateur: 
L'élève observateur 




d'appréciation de la ++ + 
qualité sonore 
Les élèves chantent 
activement 
Les élèves 
connaissent bien les 
paroles 
Les élèves suivent 
des yeux le chef de 
choeur 
Échelle: ++: Tous les élèves observés répondent au critère 
+ Quelques élèves ne répondent pas au critère 







Beethoven, Ludwig Van 
Référence: The late Piano Sonatas, Wilhelm Kempff 
• Sonate no 27 en mi mineur op. 90 
• Sonate no 29 en si bémol majeur op. 106 
• Sonate no 30 en mi majeur op. 109 
• Sonate no 32 en do mineur op. 111 
Satie, Erik 
Référence: After the rain ... The soft sounds of Erik Satie 
• Gymnopédie no 1 - 2 - 3 
• Gnossienne no 1 - 2 - 3 - 4 - 5 - 6 
• Nocturne 1 
Paganini, Nicollo 
Référence: Piazzolla - De Falla - Paganini, Alvero Pierri, Angèle Dubeau 
• Cantabile pour violon et guitare 
• Centone Di Sonate, op. 64, no 1 
Vivaldi, Antonio 
Référence: Concertos pour guitare et mandoline, Narciso Yepes, Takashi & Silvia 
Ochi 
• Concerto pour mandoline, instruments à cordes et orgue en do majeur 
Liszt, Franz 
Référence: Favorite piano works, Jorge Bolet 
• La campanella 
• Die Forella 
• Consolation no 3 
• Gnomenreigen 
• Un sospiro 
Bach, Jean-Sébastien 
• Suite pour orchestre, Ouverture no 3 en Ré majeur, BWV 1067 
Mozart, Wolfgang Amadeus 
• Concerto pour clarinette en La majeur Adagio 
• Sonate pour violon et piano en Do majeur 
• Fantaisie en Do mineur 
Référence: Le dernier chevalier, Musique du temps de Maximilien rr 
• Hans Neusiedler 
Référence: Cirque du soleil 
• Alegria 
• Saltimbanco 
Musique extraite des films: 
• Les choristes 
• Il danse avec les loups 
• The Mission Ennio Morricone 




RÉPERTOIRE DE CHANSONS 
CHANSONS D'INTENTIONS 
1. Il Y a une place pour moi (Texte original) 
IlyaXX 
Une place pour moi X X 
IlyaXX 
Une place pour toi X X 
Je te fais une place 
Tu me fais une place 
Chacun de nous pour faire un tout 
2. Il en faut peu pour être heureux (Le livre de la jungle ... ) 
Il en faut peu pour être heureux 
Vraiment très peu pour être heureux 
Il faut se satisfaire du nécessaire 
Un peu d'eau fraîche et de verdure 
Que nous prodigue la nature 
Quelques rayons de miel et de soleil 
Il en faut peu pour être heureux 
Vraiment très peu pour être heureux 
Chassez de votre esprit tous vos soucis 
Prenez la vie du bon côté 
Riez, sautez, dansez, chantez 
Et vous serez un ours très bien léché! 
3. Pour un instant (Texte revisité sur Musique: Harmonium) 
Pour un instant 
Je prends le temps, de raconter 
Mon p'tit problème 
Afin de mieux trouver 
Une solution 
Au conseil de coopération 
Une discussion, un regard 
Plein d'attention 
C'est du temps précieux 
Pour que j'me sente mieux 
Jete donne la main 
Et t'offre un câlin 
Pour un instant 
Je prends le temps, d'écrire 
Et de choisir les plus beaux mots 
Pour te dire ... Merci. 
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4. J'ai une histoire à raconter 
J'ai une histoire à raconter 
Mais il faudra bien écouter 
Ouvre tes yeux, 
Et tes oreilles ... chut, chut, chut 
Ça va commencer 
5. Deux minutes pour tout ranger (Texte original sur musique: Une pilule, une 
p'tite granule ... ) 
Deux minutes pour tout ranger 
Réveillons-nous, dépêchons-nous 
Il faut agir maintenant 
Pour avoir plus de temps 
Deux minutes pour tout ranger 
Tout d'suite il faut replacer 
y a rien de mieux aux yeux 
Quand tout est à sa place 
La gomme à effacer dans le p'tit panier 
On met le cartable près de la table (sur la p'tite table) 
Un p'tit coup d'guenille pour que ça brille 
Du vaporisateur pour changer l'odeur 
6. À la file indienne (Texte original sur musique: Dégénération, Mes Aïeux) 
À la file, file indienne 
Je m'en vais me promener 
À la file indienne, 
Vite je m'en vais me placer 
Lentement sans bousculer 
Mais d'un pas déterminé 
Je suis en rang calmement 
Vois comme j'arrête de bouger 
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CHANSONS À TEXTE 
• Le petit bonheur (Félix Leclerc) 
• Pour un instant (Hannonium) 
• Un musicien panni tant d'autres (Harmonium) 
• J'ai quitté mon île (Daniel Lavoie) 
• Tu peux dormir la ville veille (Gilles Vigneault: album Un dimanche à Kyoto) 
• Le grand cerf-volant (Gilles Vigneault) 
• Quand les hommes vivront d'amour (Raymond Lévesque) 
• Film «Les choristes» Vois sur ton chemin (Christophe Barratier / Bruno Coulais) 
• Dis-moi pourquoi (Paroles: Claude Lemesle Musique: Michel Fugain) 
• Tout va changer (Paroles: Pierre Delanoë / Musique: Michel Fugain) 
• Bravo Monsieur le monde (Paroles: Pierre Delanoë / Musique: Michel Fugain) 
• Fais comme l'oiseau (Paroles originales et musique: Antonio Carlos/Jocafi) 
• Une fleur m'a dit (Paroles: Marie-Annick Rétif (Mannik) / musique: Jo 
Akepsimas) 
• Nous aurons (Richard Desjardins) 
• Vole (Nicolas Chicone) 
• Hymne à la beauté du monde (Luc Plamondon) 
• Le temps d'aimer (Paul Piché) 
• Un dimanche à Kyoto (Gilles Vigneault) 
• Les enfants d'un siècle fou (Marie-Claire Seguin) 
ANNEXEE 
LETTRES AUX PARENTS 
ENGAGEMENT ÉQUIPE DE RECHERCHE 
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6 juin 2007 
Objet: questionnaire aux parents 
Chers parents, 
Dans le cadre de mon projet de recherche, en vue de l'obtention d'une 
Maîtrise en enseignement, je viens solliciter votre aide qui me permettra certainement 
de faire avancer ma réflexion. L'objet de cette recherche, amorcée depuis septembre, 
vise à vérifier l'influence de la musique sur le développement d'un sentiment 
d'appartenance ou d'une identité au groupe chez les élèves du 1 er cycle. 
Sans jamais sacrifier le développement des compétences disciplinaires, la 
musique occupe, depuis le début de l'année, une place privilégiée à l'intérieur des 
journées de classe des enfants. Mes collègues du 1 er cycle se sont joints à moi pour 
faire vivre cette approche auprès des élèves et en recueillir leurs observations. 
Vous avez été témoins, par l'intermédiaire du spectacle donné la semaine 
dernière, de certaines manifestations concrètes que peut avoir la musique sur le 
groupe. Cependant, le processus est d'autant plus important que le résultat obtenu. 
C'est en pensant à l'idée d'un continuum sur une année scolaire, plutôt qu'à 
un événement spécifique dans le temps, que je fais appel à votre expertise en tant que 
parents. Je vous invite donc à répondre, de façon spontanée et au meilleur de vos 
observations, à la question ci-dessous. Puisque la recherche menée s'inscrit dans une 
approche qualitative, tous les commentaires recueillis seront pertinents pour faire 
avancer ma démarche. 
Je vous remercie à l'avance de bien vouloir prendre quelques preCIeuses 
minutes de votre temps pour répondre à cette question et en même temps soutenir ce 
projet. 
Denise Hébert 
Comment pensez-vous que votre enfant a pu bénéficier de l'intégration de la musique 
dans son quotidien scolaire? 
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15 juin 2007 
Objet: demande d'autorisation 
Chers parents, 
Je veux d'abord vous remercier pour votre générosité. La plupart d'entre 
vous avez répondu à ma question portant sur l'influence de la musique dans le 
quotidien scolaire de votre enfant. J'ai reconnu en vous des parents impliqués dans le 
bien-être de leur enfant et désireux de soutenir ma démarche de recherche. Vous ne 
pouvez savoir jusqu'à quel point vos commentaires, encore une fois si généreusement 
émis, me donnent foi en ce projet et me motivent à continuer. Mille mercis de votre 
indispensable collaboration. 
Toujours dans le cadre de cette recherche, je dois questionner des enfants. 
Ces questions prendront la forme d'entrevues individuelles et de groupes au cours 
desquelles les enfants pourront s'exprimer sur différents aspects de leur vécu dans le 
groupe-classe. Les données recueillies serviront à des fins d'analyse et, dans le but de 
préserver l'anonymat, un code numérique remplacera le nom de l'enfant sur tout 
document relié à la recherche. 
Les entrevues se dérouleront au cours de la présente semaine, à l'intérieur de 
l'horaire classe de votre enfant. La sélection des enfants qui participeront aux 
entrevues se fera par échantillonnage aléatoire. 
Je vous remercie de bien vouloir remplir et signer le formulaire 
d'autorisation ci-joint et le retourner le plus tôt possible à l'école. 
Denise Hébert 
J'ai pris connaissance des informations ci haut mentionnées. 
l'autorise mon enfant, à 
participer à une entrevue avec Denise Hébert dans le cadre d'un projet de recherche 
ayant pour objet l'influence de la musique sur le développement de liens 
d'appartenance au groupe. 
Signature du parent: __________________ _ 
Téléphone: ______________ _ 
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Objet: engagement des membres de l'équipe de recherche 
Chers collègues, 
Nous sollicitons votre collaboration à une recherche intitulée «La 
contribution de la musique au développement d'une identité de groupe, chez des 
élèves du 1er cycle du primaire». Cette recherche est menée par Denise Hébert, 
étudiante à l'Université de Sherbrooke, sous la direction de Richard Robillard. Les 
principaux objectifs de la recherche sont les suivants: 
• cibler les interventions les plus susceptibles d'aider les élèves dans le 
développement d'une identité de groupe; 
• vérifier si la musique a le même impact sur le groupe lorsque ce dernier est 
« acteur» ou lorsqu'il est « auditeur »; 
• analyser les constructions musicales (formes et structures) qui favorisent 
davantage le développement d'une identité de groupe. 
Cette recherche se déroulera au cours de l'année scolaire 2006-2007, et se 
terminera à l'automne 2007. Votre participation consistera à: 
• assister aux rencontres fixées par l'équipe de recherche; 
• expérimenter avec votre groupe-classe les activités proposées; 
• participer à la collecte de données et partager les résultats. 
En tout temps, vous pouvez mettre fin à votre participation, sans conséquence 
ou préjudice à votre endroit. En cas de questions sur les aspects éthiques de cette 
recherche, vous pouvez nous joindre aux numéros suivants: 
Denise Hébert (450) 975-2270, courriel : denise.hebert@csp.qc.ca 
Richard Robillard (450) 446-1063, courriel : robillardric@videotron.ca 
Nous vous remercions de votre collaboration, et vous prions de bien vouloir 
signer le formulaire de consentement ci-joint. Veuillez accepter, chers collègues, 
l'expression de nos sentiments distingués. 
Denise Hébert, étudiante Richard Robillard, directeur 
Je déclare avoir pris connaissance des 
informations décrites ci-dessus. Je reconnais avoir été informé(e) de façon suffisante 
sur la nature de ma participation. Je désire m'engager à titre de collaborateur(trice), et 
respecterai les conditions inhérentes à cette tâche. 
~N_o_m __ d_u_c_o_I_la_b_o_r_at_e_u_r __ ~1 ~1 _______ S_ign __ a_tu_r_e ______ ~1 ~1 ________ D __ at_e ________ ~ 
ANNEXEF 
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ENTREVUE DES ÉLÈVES 
J'aimerais que vous me disiez qu'est-ce que c'est un groupe pour vous? 
• Un groupe, c'est lorsqu'on est beaucoup. 
• C'est plein de personnes ensemble qui s'aident. 
• C'est tout plein de personnes qui sont ensemble. 
• C'est plein de personnes qui s'amusent et qui font beaucoup de choses ensemble. 
Pour quelles raisons peut-on faire partie d'un groupe? 
• Je fais partie d'un groupe parce que je fais partie de la classe. Il y a notre classe et 
la classe des bleus. 
• Je fais partie d'un groupe parce qu'on est plusieurs. 
• On fait partie de la classe et en même temps, l'autre classe c'est notre classe à 
nous. Les deux classes sont ensemble. C'est seulement qu'il y a des rouges et des 
bleus. 
• Je fais partie du groupe de la classe. 
Pouvez-vous me décrire les moments où vous sentez que vous faites partie du 
groupe? 
• Je me sens dans le groupe quand les personnes sont gentilles avec moi. 
• Je me sens dans le groupe on fait les ateliers. 
• Quand j'ai des amis. 
• Je me sens dans le groupe parce que quand je fais des ateliers ... et quand on 
chante, on fait partie d'un groupe. 
Pouvez-vous me décrire des moments où vous sentez que vous ne faites pas partie du 
groupe? 
• Moi je ne me sens pas dans le groupe quand j'ai des amis qui ne sont pas très 
gentils avec moi. 
• Moi ça ne me tenterait pas de m'éloigner parce que j'aime les autres. 
• Des fois, je me sens éloignée du groupe parce que je ne suis pas intéressée. 
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Dans ce temps là, je me sens un peu déçue de moi parce que j'aimerais apprendre 
des nouvelles choses. 
• Je me sens retirée du groupe quand je n'écoute pas les consignes. 
Si vous n'étiez pas là, que se passerait-il selon vous? 
• Si je m'en allais à une autre école, les autres seraient tristes. 
• Moi je vais être triste si X part. 
• Moi je n'aimerais pas ça changer d'école parce qu'on ne voit plus souvent ses 
amis. Peut-être seulement les fins de semaine. 
• Si je n'étais pas là ou que d'autres élèves n'étaient pas là, les autres diraient: «Il 
nous manque des personnes dans notre groupe.» 
• Moi j'aurais vraiment beaucoup de peine de partir. 
• Par contre quand on change d'école, ça nous fait plus d'amis. 
• Si je changeais d'école, les autres auraient moins d'amis pour jouer et moi aussi. 
Peut-être que je pourrais me faire des nouveaux amis. 
Pouvez-vous me décrire qu'est-ce que vous faites de pareil aux autres membres du 
groupe? 
• Quand on est en atelier, on fait la même chose en équipe. 
• Des fois on est un groupe qui fait une activité différente d'un autre groupe. 
Chaque groupe fait une activité différente. 
• Des fois on écrit la même réponse que les autres. 
Qu'est-ce que vous aimez faire en groupe? Ou avec les autres? 
• J'aime chanter et faire des œuvres d'arts. 
• Moi j'aime chanter mais j'aime aussi chanter toute seule. Je trouve qu'ensemble 
ça fait une plus belle voix. 
• J'aime aller au gymnase, on est en équipe et on s'entraide. On dit aux autres: 
allez vas-y, lance le ballon. On s'encourage. 
• J'aime chanter avec les autres. Quand je chante, ça me fait du bien parce que ça 
me relaxe. 
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Pouvez-vous me parler de la musique? Qu'est-ce que vous pensez du fait qu'on ait 
écouté de la musique et qu'on ait chanté cette année? 
• Je trouve que la musique nous a apporté beaucoup de bonheur. 
• Je crois que la musique nous a apporté beaucoup dans notre bonheur et plein 
d'autres choses. 
• Quand j'arrivais à la maison je disais toujours: « Papa, papa, j'ai appris une 
nouvelle chanson et là je les savais toujours. » 
• J'aime chanter et danser. Grâce au piano, des notes de musique sont placées dans 
nos cœurs. 
• Ça m'aide à avoir plein d'imagination. Je vois toujours beaucoup de choses dans 
ma tête. 
• Moi quand j'écoute de la musique, ça me donne des idées dans ma tête ça c'est 
sûr. J'en chante aussi souvent à ma mère. 
• Moi je suis capable de faire vivre plein de couleurs dans ma tête. Je suis plus 
capable de faire vivre des couleurs que des images. Quand j'écoute de la musique 
ça me rend heureux. 
• Moi la musique ça me rend aussi des fois un peu triste. Dans l'histoire, lorsqu'il 
n'y a plus de musique, tout le village est triste. 
Comme dans le conte Un pays sans musique, si on avait une classe sans musique, 
qu'est-ce que ça ferait? 
• Ce serait vraiment triste. 
• Moi je trouverais ça vraiment poche. On dirait que ce serait la tristesse profonde. 
• Des fois j'aimerais qu'on chante moins mais il y a des petites raisons. Parfois, je 
ne me souviens plus des paroles. J'ai peur d'oublier les paroles des chansons que 
je connais. C'est comme une chanson triste. Ça me fait des émotions. 
• Moi je serais pas capable de venir à l'école si on avait plus de chansons. 
• Ce serait vraiment nulle. 
• Si il n'y avait plus de musique, je ne voudrais même plus vivre. 
Est-ce que vous préférez chanter seul ou en groupe? 
• Chanter en groupe parce que quand je chante seul je suis gêné. Quand je chante 
en groupe je suis moins gêné. 
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• J'aime chanter seule des fois surtout quand je suis triste. Les autres me laissent 
tranquill e. 
• J'aime les deux mais des fois j'aime mieux en groupe parce que je suis gêné. 
• J'aime chanter seul tout le temps. Ça m'apprend plus. Quand je chante en groupe, 
je chante moins. 
• J'aime mieux chanter en groupe. J'aurais pas été capable de faire le spectacle 
seul. 
• Moi j'aime mieux les deux. Quand je chante seule, ça me rappelle un peu les 
paroles. Quand on est en groupe, ça fait une plus belle voix. Si un autre ne se 
rappelle plus des paroles, il peut suivre sur les autres. 
J'aimerais que vous me décriviez comment vous sentez-vous quand vous chantez en 
groupe? 
• Bien, bien, 
• Énormément bien, ça m'aide beaucoup. 
• Des fois quand je suis seule, j'invente des chansons. Ça me fait du bien. 
• Le temps est terminé ... 
Deuxième entrevue 
Pouvez-vous me décrire les circonstances où vous pensez que vous faites partie d'un 
groupe? 
• Je fais partie d'un groupe quand je joue au hockey et c'est moi qui décide. 
• Moi je joue au soccer et c'est avec un groupe. 
• Dans la classe je fais partie d'un groupe parce qu'on chante ensemble. 
• Moi je fais partie d'un groupe parce que quand on fait les ateliers je me sens bien. 
• Moi je me sens en groupe quand il y a plein de monde autour de nous. 
• Même quand je joue seul je fais partie d'un groupe parce que je crois que les 
autres m'écoutent ou me regardent. 
• Si je ne faisais pas partie d'un groupe, je ne saurais pas quoi faire. 
• Je peux me faire plein d'amis et c'est pour ça que je me sens en groupe. 
Tous les élèves disaient qu'ils avaient beaucoup d'amis sauf une élève qui a dit: 
« Il y en a qui m'ont rejetée. » 
• Moije trouve qu'on est un beau groupe. 
Pourquoi tu dis ça? 
• Parce qu'on chante bien, on danse bien, on travaille bien. 
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Pouvez-vous me décrire la place que vous occupez dans le groupe? Si vous n'étiez 
pas là, qu'est-ce qui se passerait? 
• Je trouve que j'ai une place importante dans le groupe parce que j'ai un beau 
sentiment. 
• J'ai très très très beaucoup d'amis. J'en ai vraiment plus qu'au début de l'année. 
• Moi je crois que j'ai une place importante parce que je peux me faire des amis. Je 
trouve que je suis un bon ami pour les autres. 
• Je trouve que X me donne plein de trucs pour être gentil avec les autres. 
• Je me suis fait beaucoup d'amis dans le groupe. C'est pour ça que je trouve que 
ma place est importante. 
• J'ai vraiment beaucoup d'amis. 
• Moi je me sens mieux dans le groupe. Au début je ne connaissais pas personne, 
maintenant j'ai des amis. 
• Si j'étais pas là, ce serait triste. Les autres qui me connaissent pas seraient pas 
tristes. 
• Je crois que les autres ne seraient pas tristes si j'étais pas là. 
Pouvez-vous me décrire qu'est-ce que vous croyez avoir de pareil aux autres dans le 
groupe? 
• Je trouve que M. et moi on est presque égal au hockey. 
• Nous deux on travaille bien. 
• Moi je ressemble à Denise parce que je joue du piano comme elle. 
• Moi je trouve que je suis pareille comme M. parce qu'elle fait bien ses 
mathématiques. 
• Je crois que toute la classe on est gentil pareil. 
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• On fait des ateliers, on fait des arts, on fait de l'écriture, de la lecture. 
• On fait du chant, de la danse. 
• On a fait le spectacle ensemble. 
• J'ai le plus aimé la danse des loups à cause de la musique. 
Pouvez-vous me parler de la musique qu'on a fait ensemble cette année? 
• Moi elle m'a apporté quelque chose parce que je connais beaucoup plus la 
musique qu'avant. 
• Ça me fait du bien en dedans de moi. 
• Moi avant, je croyais que je n'étais pas capable de bien chanter. Maintenant, je 
trouve que je chante super bien. 
• Des fois ça me relaxe, des fois ça me rend un peu triste. 
• Ça m'apporte de la joie dans mon cœur. 
• Moi ça m'a rappelé quand je jouais du violon. C'était des beaux souvenirs. 
• Moi avant j'écoutais pas beaucoup la musique. Maintenant j'ai plein de chansons 
dans ma tête. 
Est-ce que vous aimez mieux chanter en groupe ou chanter seul? 
• J'aime mieux chanter en groupe parce que c'est plus beau. 
• J'aime mieux chanter en groupe parce que c'est plus intéressant. 
• Quand tu dis seul, est-ce que tu veux dire en solo? 
• J'aime mieux en groupe parce que quand on chante seul, notre voix est moins 
belle. 
• Moi j'aime chanter en solo et en canon. 
• Ya plus d'énergie et c'est plus adorable en groupe. 
• À la maison j'aime mieux chanter seule parce que des fois ma sœur m'énerve. 
Mais à l'école, j'aime mieux chanter en groupe. 
• J'aime mieux chanter en groupe parce que c'est plus fort. 
Si on avait pas chanté ou pas écouté de musique cette année, que ce se serait-il passé 
selon vous? 
• L'année aurait été moins belle. 
• Chanter c'est amusant. Si on avait pas chanté, je n'aurais pas pu apprendre des 
chansons à ma petite sœur. 
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• Si on avait pas chanté cette année, on serait triste comme les loups dans le 
spectacle. 
• Les loups, pour être moins tristes, ils chantaient. 
• Si on avait pas chanté, ce que je joue au piano, ça servirait à rien. J'aime jouer 
quand les autres chantent mais j'aime aussi jouer pour leur faire plaisir. 
Est-ce que vous aimez mieux chanter ou écouter de la musique? 
• J'aime mieux chanter parce que c'est plus beau et ça fait de l'énergie. 
• J'aime un peu mieux la musique parce que des fois ça me donne le goût de 
danser. 
• Moi j'aime les deux mais je trouve que la musique qu'on écoute nous relaxe plus. 
• J'aime un peu mieux chanter mais j'aime aussi écouter de la musique mais ça 
résonne moins que quand on chante. 
• J'aime mieux chanter parce que c'est comme si c'est moi qui la fait et je trouva ça 
plus intéressant. 
• J'aime les deux. J'aime la musique de Beethoven mais j'aime aussi chanter. Mais 
je préfère chanter. 
• J'aime mieux chanter parce que j'apprends plus quand je chante. 
VERBATIM 
QUESTIONNAIRE AUX PARENTS 
• l'ai remarqué que F. fredonnait souvent les airs appris en classe cette année. 
• Elle revient souvent de l'école en chantant. 
156 
• Nous trouvons très amusant que notre fille de 7 ans ait connu le groupe 
Harmonium, elle adore se retrouver seule à chanter les chansons de ce groupe que 
nous adorons depuis notre adolescence (20 ans ... ). 
• outre le fait que de retour à la maison il se précipitait sur le piano et tentait de 
jouer les airs entendus ou chantés dans la classe, X nous relatait les contacts qu'il 
établissait avec ses camarades ou même avec des élèves d'autres classes. 
• continuellement, elle chantonnait à la maison 
• C. a partagé avec nous tous ces petits plaisirs musicaux, elle a chanté dans la 
maison et cela s'est intensifié au cours des derniers mois. 
• depuis cette année (surtout depuis le spectacle) R. a toujours une mélodie en tête, 
un peti t refrain qui sort de sa bouche 
• A. posait plus de questions lorsqu'elle entendait des chansons à la radio. Les 
questions étaient surtout orientées sur le vocabulaire (ex: que veut dire tel mot ou 
telle expression?) [ ... ] Elle aimait beaucoup changer, inventer des paroles sur de la 
musique ou des chansons existantes (elle les écrivait dans un petit carnet avant de 
les chanter!) 
• L. chante continuellement à la maison. [ ... ] Aussi, ça lui a permis de relaxer car 
c'est avant de s'endormir qu'elle chante les chansons qu'elle a apprises à l'école. 
• [ ... ]Il chante beaucoup plus souvent 
• [ ... ] elles se sont intéressées aux artistes en allant faire des recherches sur Internet 
• La musique est très importante dans la vie de M. Elle adore fredonner durant la 
journée et chaque nouvelle chanson apprise à l'école, je l'ai entendue à plusieurs 
reprises à la maison interprétée par M. et son frère. 
• [ ... ]Le soir, lors de son retour à la maison, il s'empressait de nous chanter les 
mélodies apprises et prenait un énorme plaisir lorsque je chantais avec lui car je 
connaissais la plupart des airs. Les enfants sont toujours étonnés lorsqu'on 
connaît ce qu'ils ont appris à l'école. C'est un lien extraordinaire entre l'école et 
la maison. 
• Quand V. se sent bien, elle chante quelques paroles de vos chansons 
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• [ ... ] Et parfois, le soir dans son lit, lorsqu'on lui dit de dormir, il nous répond: 
«oui, mais là je chante! ... 
• [ ... ] je crois que la musique est un des éléments qu'elle aime tout particulièrement 
dans son environnement. Elle aime chanter et est toujours heureuse de nous 
chanter des nouvelles chansons. 
• [ ... ] Elle chantait continuellement du matin au soir. Toute la famille fredonnait 
aussi les chansons apprises en classe. 
• [ ... ] À plusieurs reprises, il nous demandait de trouver les mots de certaines 
chansons sur Internet et on se mettait à chanter en famille [ ... ] la magie des yeux 
entre nous tous était au rendez-vous 
• [ ... ] Tous les jours, matin, midi soir, V. fredonnait les mélodies, les chants du 
spectacle, amenant ainsi toute la famille à apprendre les chants et à 
l'accompagner. 
• [ ... ] C. chante les chansons qu'il a apprises en jouant à la maison, en se préparant 
le matin, durant son bain ou même en voiture. Il est de bonne humeur et a «le 
coeur à la fête» 
• [ ... ] Elle chante souvent à la maison (même couchée dans son lit avant de 
s'endormir) et m'incite même à chanter avec elle ... d'ailleurs elle me reprend 
lorsque je ne chante pas <<juste» 
• [ ... ] Elle m'a fait part que la musique la remplissait de bonheur 
• [ ... ] Il a chanté toute l'année à la maison et il chante encore 
• [ ... ] La fin de semaine, il mettait de la musique au salon et il dansait. C'était 
vraiment beau à voir. 
• [ ... ] régulièrement, il chantait les airs appris en classe. 
• [ .. . ] Elle nous revenait de temps en temps de l'école en chantant les chansons 
qu'elle avait apprises. [ ... ] elle a fredonné les mêmes chansons que nous 
fredonnions à l'époque. Elle était contente de nous en parler. 
• La principale observation a été d'entendre mon enfant chanter le soir au coucher. 
Quelques fois, il me demandait si je connaissais telle chanson et nous la chantions 
ensemble dans la voiture. 
• [ ... ] M. et moi chantons dans notre salle de musique. C'est un moment unique 
chaque fois. 
• [ ... ] elle chante en s 'habillant le matin et elle est plus à l'écoute de la musique 
surtout lorsqu'elle la connaît. 
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• [ ... ] il fredonnait à la maison. Il était content et parfois nous chantions ensemble. 
• Étant moi-même très sensible à la musique (beaucoup de bagage musical dans la 
famille de maman), je considère que celle-ci est quasi essentielle dans le 
développement de l'enfant. L'intégrer à son quotidien scolaire lui a donné 
l'occasion d'exprimer un côté plus lyrique de sa personnalité. Il a découvert qu'il 
aime beaucoup chanter. 
• La musique exerce assurément une influence positive chez les enfants dans le 
quotidien scolaire. 
• En discutant avec lui, il m'a confirmé que cela le rendait de bonne humeur et 
détendu, plus apte à travailler en équipe, plus «zen ». 
• La musique lui permet d'exprimer ses émotions. 
• M.A. fredonnait régulièrement avec le sourire. Il était très content de participer 'la 
réalisation du spectacle. 
• Une complicité s'est créée avec les amies et les professeurs. Ma fille a adoré et 
j'espère qu'il va en avoir encore les années prochaines. 
• Il a pu démontrer son talent, découvrir son talent et celui des autres, identifier ses 
émotions, développer un intérêt. 
• C. a beaucoup chanté et ses deux frères jouent un instrument de musique. La 
musique occupe une place importante dans notre famille. 
